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CAPITULO 1 


LfI, TEORIA JEAN 



CAPITULO 1 

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

Las publicaciones de la escuele de Ginebra consti
tu yen una importante aportaci6n al conocimiento del de~ 
arrollo cognitivo de los niños. Cualquier estudiante 
de Psicología debería estar familiarizado con la teoría 
de J. Piaget, aún cuando tenga algunas deficiencias ev~ 
dentes, porque sirve indudablemente, como base para fu
turos estudios de ciertos tipos de conducta compleja. 

Piaget (3) identifica la psicología del niño y la_ 
encuadra dentro del contexto del crecimiento mental, o 
lo que es lo mismo, con el desarrollo de patrones de 
conducta. Según este punto de vista, el crecimiento 
mental es inseparable del crecimiento físico. 

Desde el punto de vista te6rico, esto implica qu e_ 
la psicología del niño debe ser considerada como el es
tudio de un aspecto de la embriogénesis. Sin embargo y 
a pesar de esto, Piaget reconoce una influencia casi 
preponderante del medio ambiente, influencia que va en 
aumento inmediatamente después del nacimiento. 

La pSicología del niño -opina- no puede ser limit~ 
da al estudio de la maduraci6n bio16gica. Otros facto
res igualmente importantes tienen que ser considerados 
(3). 

A menudo se ha criticado a Piaget por su método de 
estudio en psicología y por su aproximaci6n parcialmen
te filos6fica. 

En términos generales, su línea de acci6n durante_ 
casi cuarenta años, ha tenido una fisonomía que poco ha 
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cambiar: observa el ambiente de un niño y su co~ 
ducta, formula una y la 
ramente el medio, reacondicionando el material, propo-
niendo el prcblema de diferente manera o 
sujeto una respuesta diferente. 

Sus i ezan, 
con una cuidadosa aunque no de 

conducta del individuo, y con una interac-
entre el niño y el experi-

bilita la estandariza-
ci6n de la , dado que ésta 
de su eto a eto. 

Un que puede ilustrar dicha 

'
concep que tiene el niño del 

ro: en uno de sus experimentos típicos al 
niño una cantidad de monedas y 
riormente se le e que com
prar con todas monedas que tiene, si el 
cada flor es de una moneda. La 
de la ente manera: al su se le dieron seis mo
nedas, las que por seis las monedas fue
ron colocadas en una fila y las flores todas 

en un ramo, 

A al sujeto si el 

mismo número de 
( : cuatro años, cu~ 

tro meses, es muy probable que que no el mismo 
~.~~~.~~) se a la reversión, esto es, el cambio 

de monedas por flores nuevamente, pero _ 
ahora las monedas Y las flores coloca-
das en fila. Posteriormente, se le hace al sujeto la 

ya una vez formulada. Teniendo en cuenta la 
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edad del sujeto y según Piaget, el sujeto deberá cont8s 
tar de la misma manera que en la primera ocasi6n (2). 

Obviament e y tal como dijimos anteriormente, este_ 
cambio del procedimiento experimental en un sujeto par
ticular hace muy difícil la replicac~6n, y los datos 
así obtenidos pueden contaminarse deoido al experiment~ 

doro 

Pero si bien este terreno es fértil para la críti
ca, de otra manera resultaría muy difícil ofrecer al s~ 
jeto 6ptimas oportunidades de respuesta que encajen en 
la teoría. 

Piaget concibe el desarrollo intelectual como un 
proceso contínuo de organizaci6n y reorganizaci6n es
t ructural, pero aunque bien este proceso es contínuo, 
sus resultados no lo son, difleren cualitativamente de 
vez en cuando. Esta es la raz6n por la cual Piaget ha_ 
encuadrado toda su concepci6n del desarrollo en unida-
des llamadas períodos o etapas, subperíodos y estadios 
(período sensorio motriz, con seis estadios; perlado d; 
operaciones concretas que comprende dos estadios y el 
período de operaciones formales~-l~ 

El concepto de "etapas" en el desarrollo ha reina
do invencible en la literatura concerniente a la psico
logía del desarrollo. Hasta ahora se han propuesto por 
lo menos dos criterios para establecerlas: uno dado a 
:uz por Gessell y otros, que concierne al "tiempo desde 
el nacimiento", y otro propuesto por Piaget y otros, 
que asume construcciones hipotéticas en combinación con 
eventos ambientales reales o presupuestos. 

* 	 Esta clasificación resume solo a grandes rasgos las 
unidades en el desarrollo de la inteligencia según -
Piaget. Pueden encontrarse clasificaciones más refI 
nadas. 
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A estos se pueden añadir los criterios utiliza-
dos en el Análisis Experimental de la Conducta, que re
fieren interacciones bio16gicas,físicas y sociales. S.
W. Bijou al respecto, delimita tres etapas más o menos_ 
bien definidas: la primera está sometida a marcadas res 
tricciones de orden bio16gico y conclu ye con la apari-
ci6n de la conducta verbal funcional, la segunda se ca-
racteriza por las alteraciones ambientales que moldean_ 
el repertorio conductual del niño; y la tercera etapa 
es eminentemente social (1). 

Si bien en esta aproximaci6n como en la de Pia-
get, los rangos de edad que estas etapas abarcan, son 
burdas aproximaciones, no descartan totalmente la impo~ 
tancia del factor tiempo y sus serias implicaciones en 
la psicología del desarrollo. 

En este sentido, un cambio en el tiempo se ha i~ 
terpretado como "desarrollo". Los ge610gos por ejemplo, 
siguen el desarrollo de la tierra a través de las dife
rentes eras geo16gicas; de la misma manera los paleont6... 
logos rastrean "el desarrollo de las especies, y muchos_ 
psic610gos esperan el desarrollo de un "ajuste psico- 
sexual" . 

Las indagaciones en este sentido no dejan de ser 
útiles, pero los cambios son debidos no al paso del 
tiempo, sino a lo que ocurre mientras pasa el tiempo. 
De acuerdo a esto, el cuello de la jirafa no se desarr~ 
116 con el tiempo, sino porque ciertas mutaciones que _ 
favorecen la supervivencia fueron seleccionadas en los_ 
ambientes donde vivían. Así mismo, la riqueza del voc~ 
bulario de un niño no está en funci6n de la edad, sino 
de las contingencias verbales que han prevalecido en su 
comunidad. Un niño puede desarrollar el concepto de 
conservaci6n a una cierta edad, solo porque contingen-
cias sociales y no sociales de reforzamiento que han g~ 
nerado tal conducta, muestran la posesi6n del concBpto_ 
(6) • 
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Si las etapas del desarrollo se siguen unas a 
otras en un orden determinado, es porque un estadio ela 
bora o construye las condiciones apropiadas para que se 
de el siguiente ; no creemos que se deba, e~ absoluto, 
al capricho del tiempo. Un niño tiene primero que po- 
seer conductas simples antes de que pueda adquirir con
ductas cuyo componente tenga que ver con "conceptos muy 
complejos". 

Una aproximaci6n basada puramente en el enfoque 
que nos brinda el desarrollo concebido en los términos 
arriba expuestos, puede pasar por alto aspectos tan im
portantes como los que plantean las historias genéticas 
y medioambientales, y lo más importante, la oportunidad 
de cambiar el orden en que las etapas se suceden o la 
la velocidad con que lo hacen. Esto último constituye_ 
el verdadero meollo del presente estudio. Sobre este 
tema volveremos más adelante. 

Volviendo a Piaget y a su punto de vista, cabe de 
cir que de los dos a los siete años se dan todas las 
transicciones entre dos formas extremas de pensamiento_ 
representadas en cada una de las etapas recorridas en 
ese período, la segunda de las cuales va imponiéndose 
paulatinamente a la primera. 

En un extremo se encuentra la primera de dichas 
formas: pensamiento por incorporaci6n, cuyo egocentris
mo excluye toda objetividad; y en el extremo opuesto e~ 
tá el pensamiento que se adapta a los demás y a la rea
~idad, preparando de este modo, el pensamiento 16gico. 
~ntre ambos polos --dice Piaget-- se hallan comprendi-
dos casi todos los aspectos del pensamiento infantil. 
(4) 

En esta segunda etapa se encuentran, decíamos, la 
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forma de pensamiento más adaptada a lo real que puede 
conocer la primera infancia; constitu ye, según palabras 
de Piaget, el pensamiento intuitivo. Se trat a de la ex 
periencia y coordinac i6n sensorio motrices, aunque re-
construidos gracias a la representaci6n. 

Durante este período, el sujeto afirma constante 
mente sin demostrar jamás dichas afirmaciones. El niño 
de cuatro a siete años no sabe definir los conceptos 
que emplea y es incapaz de reconstru i r los eventos de 
una manera retrospectiva. 

Estas afirmaciones basadas en la conducta verbal 
de un niño, pueden extenderse en forma similar al terre 
no de la acci6n. 

Esta "inteligencia intuitiva " prolongada de la 
inteligencia sensoriomotriz (período preverbal), y que: 
prepara las nociones técnicas a prolongarse hasta la 
edad adulta, ha sido incansablemente estudiada mediante 
ingeniosos dispositivos y se ha comprobado que efectiv~ 
mente el niño está a menudo más adelantado en actos que 
en palabras. Pero incluso en el aspecto práctico se 
han constat a do también toda esa gama de conductas pre
16gicas o "primiti vas" observadas en el campo verbal al 
mismo nivel. 

Los problemas referentes a como se comporta el 
nlno en presencia de experiencias concretas (inclu yend~ 
la manipulaci6n del material), o si conservaran los es
quemas de asimilaci6n al tiempo que se acomodan a la e! 
periencia en curso durante esta fase, han estado suje--. 
t os a infinidad de pruebas experimentales y los result~ 
dos obtenidos parecen ser decisivos: hasta alrededor de 
los siete años, el nlno sigue supliendo la 16gica por 
el mecanismo de la intuici6n. Aquí, el aspecto percep



7 

tivo parece ser definitivo durant E' esta fase df' l desa
rrollo intelectual del niño. 

Esto es, parec e existir una equivalencia mientras_ 
existe una correspondencia perceptiva. No hay aquí una 
operación racional, sino simplemente intuición; intui-
ción sometida a la primacía de la percepción. 

A fin de que dichas intuiciones pasaran a ser ope
rativas y se transformasen en un sistema lógico, cabría 
simplemente --explica Piaget-- prolongar en ambos sent~ 
dos la acción ya concebida por el niño hasta convertir
se en móviles y reversibles. (4) 

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

Teniendo en cuenta esto, la intuición solo podrá 
ser transformada en "operación", prolongando la acción_ 
interiorizada en el sentido de la movilidad reversible . 

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

Conviene señalar que la noción de operación se 
aplica a realidades muy diversas y perfectamente defini 
das; así como a la unión de dos conc eptos (mamá y papá: 
padres) o a la composición de un sistema de números (su 
ma, multiplicación, etc.). Estas son acciones caracte: 
rizadas por su gran generalidad cuando el juntar, el 
disponer en orden, etc ., entran dentro de coordinacio-
nes de acciones particulares. 
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Las operaciones, como ya dijimos, consisten en 
transformaciones reversibles, que no están limitadas a_ 
un individuo en particular, son comunes a todos los in
dividuos del mismo "nivel mental". La reversibilidad 
puede ser de dos maneras: de inversi6n; donde +A es ca~ 
biada en -A; y de reciprocidad, cuando A<. B es al tera
do en B< A. Un ejemplo clásico de reversi6n lo cons
tituye la siguiente relaci6n: 3+ 5 8 

8- 5 = 3 

o 	 bien: Todos los hombres y todas las mujeres =Todos 
adultos y 

Todos adultos excepto mujeres =Todos 
hombres. 

En ambos casos se añadi6 una condici6n y poste-
riormente se reinstaur6 el orden inicial, 

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

Debe notarse también que según Piaget, el probl~ 
ma permaneceria constante si se variara la situaci6n: 
dos bolas de plastilina de igual tamaño son presentadas 
a un niño de cuatro años de edad, al mismo tiempo que 
se le pregunta "¿son del mismo tamaño o una tiene más _ 
plastilina que la otra?", Ante la respuesta "tienen 
igual" se procede (siempre ante la vista del sujeto) a= 
moldear una de las bolas de manera que adquiera la apa
riencia de un chorizo. Posteriormente, se formula nue
vamente la pregunta; ahora el niño dirá que una tiene 
más plastilina que la otra. 

¿Por qué una transformaci6n realizada enteramen
te dentro de su campo visual produce tales resultados? 
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Simplemente porque el pensamiento del niño no pu eds r e
gresar al punto de origen. No puede realizar la rever

sión. (2). 

Una operación es pues, en primer lugar, psicológi
camente hablando, una acción entre las más gene:cales, 
cuya fuente es siempre motriz, perceptiva o intuitiva~ 
Dichas acciones que se hallan en el punto de partida de 
las operaciones, tienen a su vez como raíces esquemas _ 
sensorio-motrices, experiencias mentales (intuitivas) y 
constituyen, antes de ser operatorias la propia materia 
de la inteligencia sensorio-motora y más tarde, de la 
intuición. 

El paso de la intuición a la operación se realiza_ 
desde el momento en que las acciones del mismo tipo pu~ 
den componer una tercera que pertenezca todavia al mis
mo tipo, y estas diversas acciones pueden invertirse 0_ 

ser vueltas al revés. Asi es como la acción de reunir 
(suma de conceptos o números) constituye una operación: 
porque varias reuniones sucesivas equivalen a una sola_ 
y las reuniones pueden ser invertidas y transformadas 
en sustracciones. 

Una conclusión general se impone: el pensamiento 
del niño se convierte en lógico únicamente por la orga
nización de sistemas de operaciones que obedecen a le-
yes comunes, y se efectúa durante la segunda infancia 
(a partir de más o menos los ocho años de edad). 

La más clara indicación de la existencia de un pe
riodo preoperacional, es la ausencia de nociones de con 
servación hasta alrededor de los siete u ocho años. Exa 
minemos el experimento concerniente a la conservación 
de cantidad, en el cual se presentan dos vasos de igual 
tamaño y al mismo nivel de agua: el contenido de un va
so es vaciado a otro más delgado (A),y el contenido del 
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otro Vaso es vaciado a otro ancho (8). Dos 
son particu notorios en el de los niños 
de cuatro a seis ellos ensan que el líquido au
menta o disminuye de cantidad. De acuerdo a esto, 
mero, los parecen razonar solo en base a 
raciones por alto las transformacio
nes; el agua en A está alta que en por lo consi

ha incrementado su cantidadj son indiferentes 
hecho de que se trata de la misma agua vertida de un 

ente a otro. , la transformaci6n, aunque_ 
el niño perfectamente conciente de , no es co~ 
cebida como un movimiento reversible de un estado a 
otro, cambiando la forma, pero dejando cantidad cons 
tanteo 

Sin em al nivel de las operaciones concre
tas, és de los siete u ocho , el dice: 

la misma , "nada ha sido adido ni ", 
!tel agua está más alta porque el vaso está más del 

", etc. Los están de ahora en adelant~ su 
bordinados a las transformaciones, y estas transforma-
ciones siendo de la acción del sujeto, se _ 
vuelven reversibles. 

Estos hechos servir como de los 
de la sici6n de nociones de con 

servaci6n, preop erativaS 
de la no Existen muchas variedades espa
c:::ficas de endo este El niño 
descubre la substancia a los siete u 
ocho de peso a los nueve o diez, y la conserv~ 

de volumen a los once o doce As! 
pues, todo esto que en los niveles preop 
les, las reacciones "centradas" en ca 
nes ales, mientras que a los niveles op s, 
las reacciones basadas sobre la reversibilidad
(3) por o 
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Desde el punto de vista del Análisis Experimen···
tal de la Conducta, la adquisici6n de los conceptos de_ 
conservaci6n, refleja la posesi6n de ciertos tipos de _ 
experiencia que pueden traducirse en un sistema de re-
glas descriptoras de las contingencias .que originan ta
les experiencias. De acuerdo a esto, un niño menor de_ 
ocho años que muestra su incapacidad para realizar ope
raciones de esta naturaleza, ha carecido de las conten
gencias adecuadas para la formaci6n de tales reglas (si 
no existe una relaci6n contingencial, tampoco existirá_ 
la regla que la describa;) o bien responde ante situa-
ciones que no son discriminativas, o que no son adecua
das para la emisi6n de la conducta conceptual y las ge
neraliza a situaciones en que dicha conducta no opera. 

Un ejemplo sería el control que ejerce la propia 
percepci6n que el niño tiene de la situaci6n imperante_ 
durante el problema de conservaci6n de cantidad. El s.!:!. 
jeto ve la altura del agua en la probeta (o recipiente 
delgadO) cuyo nivel constituye un estímulo discriminatI 
vo: más alto; y su respuesta será: "mayor cantidad de 
agua". 

Esto puede deberse a un 16gico d~ficit en el re
pertorio discriminativo del niño o a la falta de contin 
gencias de reforzamiento que generen el aprendizaje de 
conceptos básicos, tales como: alto, bajo, delgado, an
cho, largo, corto, etc. 

Si nuestro interés va más allá de una mera expl~ 
caci6n, es decir, si queremos procurar una emisi6n más 
adecuada de la conducta conceptual de un niño, toda la_ 
energía deberá concentrarse en la elaboraci6n de un tra 
tamiento contra la tendencia a verbalizar conclusiones 
partiendo de premisas falsas; un programa capaz de su-



ar aqu incorrectas que el sujeto trae_ 
a la situación , por otras más adecuadas, 
acordes a la realidad de su comunidad es 
to más adelante. 



CAPITULO II 


EL ANALISIS EXPERIMENTAL DE 

LAS CONDUCTAS COMPLEJAS 
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CAPITULO II 

El de las conductas de 

las al 
ducta humana de problemas, 
de , etc,) es l~ expuesta por 
B. F. S<inner, referirse a las y re-

en su libro titulado as de Reforzamien 
totl (1), Cap. 6, Pero antes, queremos enfatizar en for 
ma aspectos introductorios de 
dial 

Los lineamientos del s Experimental de la 
Conducta (AEC) incluyen el totalmente de cual

er forma de entidad animista o proceso llamado "men
te", "consciencia", o Iso". La conducta 
ca no es nada más que la actividad de los organismos y_ 
las condiciones cuales éstos se • Por 
tanto, la orientada a un 
sis de c6mo las condiciones de reforza~ientc 
influyen sobre el y de la conducta 
como un todo. 

Existen muy que han sido 
samente estudiadas en AEC, como: poner control de 

a los programas de refor
zamiento especificas; proveer de repe,::: 
torio discriminativoj etc. Sin que ya 
debe ser en forma más sist a la mane 
ra , es la llamada "conducta compl 

Indudablemente que la con
ducta y 
muchos J pero no existe en eva
dir tal esfuerzo. Creemos que por lo menos se debe in
tentar, además de que la recompensa 
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muy grande, 

A la ciencia no le interesa limitar 
la sólo porque estos 

de qU8 S8 

8S la 
el uso de analo-

la conducta 
humana. 

Dado que el campo menos por el AEC es_ 
la conducta humana , conducta que no ser 
tratada con los métodos de control usados por esta co-
rriente p en su experimentación animal. 

Creemos esencial que 
ofrezcan i en la inves 

con humanos. 

Kantor ha señalado " si es diferen
ciar entre los factores que median los contactos de con 
ducta del y los eventos estimulantes, de 105_ 

conc equivocas que conducen a d animis 
tas, el AEC ble no solo la inclu de la con 

p sino 
de una 

ciencia 

y - Cualquier estímulo pre
sente en la en que una respuesta es reforzada 

control sobre ella en el sentido de que la ta 
sa será más alta cuando el esté 
estimulo no como incitador, provoca la 

como para forzarla a su ocurrencia, emen 
te es un aspecto esencial de la en la 
la es dada y reforzada. A este estimulo se 
le denomina estímulo discriminativo ( ) (1). 
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"Una persona hace marcas en los árboles de un es 
peso bosque, las que le permitirán regresar con ~xito 
al principio del camino. El hacer marcas reducen a un 
mínimo las alternativas del explorador para encontrar 
de nuevo el camino. Técnicamente hablando, esto es 
construir un estímulo discriminativo. Construir una 
senda correcta sobre terreno difícil a través de un bos 
que, es construir una serie de estímulos discriminati-
vos. 

EdLa construcci6n de un externo tiene otra ven
taja, afecta a otras personas. El estímulo que constr~ 
ye un hombre para resolver problemas puede ser útil pa
ra otra gente, precisamente porque las variables manip~ 
ladas en el autocontrol son aquellas que controlan la 
conducta del hombre en general." (Skinner 1969). 

Construir un estímulo externo suple a los cam- 
bios privados de su conducta, conducta a la que solo 
tiene acceso aquél que la emite, y prepara automática-
mente la transmisión de lo que ha aprendido. 

Un extraño puede seguir una senda marcada tam- 
bién, como el hombre que la construy6; esto es, después 
de que las marcas se han convertido en Eds efectivos a 
través de la instrucci6n verbal. 

Es mucho más fácil de construir estímulos discri 
minativos útiles en forma verbal. Son más fáciles de 
captar, recordar y de responder a ellos en cualquier mo 
mento. 

Los cambios que se producen en la conducta de un 
organismo son una funci6n de su equipo bio16gico, de su 
historia y de la influencia de la situaci6n actual. La 
conducta es un proceso, y como tal, debe ser observable, 
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y cuando no lo es (en el caso de la conducta conceptual), 
los efectos de tal proceso deben ligarse directamente a 
factores observables, de tal manera que la manipulaci6n 
de variables observables produzca efectos directos so-
bre la conducta en base a la cual se infiere el proceso. 

Una adecuada formulaci6n de la interacci6n de un 
organismo con su medio circundante debe siempre especi
ficar tres cosas: a) la ocasi6n en la cual, la respues
ta ocurre; b) la respuesta misma y c) las consecuencias~ 
Las interrelaciones entre ellas son denominadas "contin 
gencias de reforzamiento". Dichas interrelaciones son 
mucho más complejas que el simple E-R (estímulo-respues 
ta) y en mucho, más productivas tanto para el análisis 
te6rico como experimental. 

El examen de las contingencias de reforzamiento 
está relacionado a la conducta cuando se le usa como 
guía o regla. La conducta de una persona que ha calcu
lado sus oportunidades, comparado alternativas o consi
derado las consecuencias de determinada forma de conduc 
ta, es diferente de, y usualmente más eficaz que, la 
conducta de quién ha sido meramente expuesto a las con
tingencias no analizadas. El mismo análisis funciona 
como Ed. Cuando tal estímulo está perfectamente corre
lacionado con reforzamiento, la conducta bajo su con- 
trol es 6ptimamente reforzada. 

Cuando las contingencias son especificadas o des 
critas sirven como guías o reglas. Así tenemos que la 
codificaci6n de las prácticas legales es justamente re
conocida como un gran avance en la historia de la civ~ 
lizaci6n, ya que es un buen ejemplo de construcci6n de 
estímulos discriminativos. 

La creaci6n de la gramática fue el descubrimien
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to de las propiedades estables de las contingencias mq~ 
tenidas por la comunidad. El descubrimiento pudo haber 
sido hecho primero, para resolver algún problema parti
cular, pero un~ descripci6n de las contingencias en for 
ma de reglas gramaticales perriüti6al hombre hablar co
rrectamente aplicando tales reglas más bien que a tra-
v~s de una larga exposición a las contingencias. Las 
mismas reglas llegaron a ser útiles en la instrucci6n y 
también en mantener la conducta verbal conforme a su 
uso común por parte de la comunidad. 

Los probervios o máximas son otro caso que gene
ralmente describen contingencias sutiles de reforzamien 
to en forma metaf6rica, las cuales deben haber sido des 
cubiertas muy lentamente. Las máximas debieron haber 
sido del mayor valor al indicar aquellas contingencids_ 
que fueron efectivas para los otros. "Al que madruga 
Dios le ayuda" sería un ejemplo de este caso; y la des
cripci6n será: a) si se pone el despertador a una hora 
antes de la usual (el timbre funciona como Ed ); b) se 
levanta uno (respuesta); y ocurre una larga cadena de 
operantes y c) se llega más temprano al trabajo (conse: 
cuencia) • 

Así, una cultura produce máximas y gramática pa
ra que sus miembros encuentren la forma más fácil de 
comportarse eficazmente, evitando el contacto directo 
o prolongado con las contingencias de reforzamiento. 

Ahora bien, es posible construir estimulos dis-
criminativos similares sin emplearlos en la conducta, 
e's decir, una parte del equipo usado en los laborato- 
rios para el estudio de la conducta operante, es un 
buen ejemplo de un sistema reforzante. El experimenta
dor puede llegar a la conducta apropiada, a las contin
gencias que la mantienen a través de responder a ellas 
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durante un largo período, y al lograrse esto, se po- "
drían formular reglas. El ambiente es entonces un sis
tema reforzante y partes de ~ste son a menudo analiza-
das para tales prop6sitos. 

Cuando las prescripciones para la acci6n deriva
das del análisis de un sistema reforzante difieren de 
las prescripciones derivadas de la exposici6n a las co~ 
tingencias mantenidas por el sistema, la primera forma_ 
siempre prevalece. Existen algunas razones para afir-
mar esto. Una de ellas es que un sistema reforzante es 
mucho más fácil de observar que una historia de reforza 
miento. 

MAchos ejemplos de la conducta de resolver pro-
blemas hacen referencia al t~:nnino "inducci6n". El tér 
mino implica dos cosas: a) si el estímulo, el cual evo
ca conducta apropiada a una serie de contingencias es _ 
derivada de una exposici6n a las contingencias, o b) de 
una inspecci6n directa del sistema reforzante. En este 
sentido, la inducci6n no es la derivaci6n de una regla_ 
general de ejemplos específicos, sino la construcci6n _ 
de una regla la cual genera conducta apropiada a una se 
rie de contingencias. 

Como Skinner ha señalado (2). "La conducta ob-
servada cuando un hombre soluciona un problema se dis-
tingue por el hecho de que cambia otra parte de su con
ducta y es reforzada y fortalecida cuando lo hace así". 
La soluci6n de un problema es simplemente una respuesta 
que altera la situación, de forma que la respuesta que_ 
es la soluci6n pueda ser emitida. Pero emitir una solu 
ción no es lo mismo que resolver un problema, ya que el 
resolver un problema es una fase anterior a la de dar 
su soluci~n, a la de emitir una respuesta que haga des~ 
parecer el problema. Resolver un problema puede defi-
nirse como una conducta que mediante la manipulaci6n de 
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variables, hace que la aparición de una solución sea 
más probable. 

Resolver un problema es un evento conductual. 
Las diversas actividades involucradas en resolver un 
problema,además de la aparición de una solución, son 
todas formas de conducta. 

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

La aparición de una solución no garantiza que h~ 
ya tenido lugar el proceso de solucionar un problema. 
Un cambio accidental en el ambiente da a menudo, un re
su 1 tado simi lar. 

El estado de privaciÓn o de estimulación aversi~ 
va que se presentan en un problema implican que la pro
babilidad de muchas respuestas sea elevada. Algunas de 
ellas pueden ser emitidas porque la situació~ se parece 
a otras en las que se han visto reforzadas. Es posible 
que una de estas sea la solución. Guando hablamos de 
que la probabilidad de muchas respuestas es elevada y 
que pueden ser emitidas porque la situación se parece a 
otras en las que se ha visto reforzada, queremos seña
lar que ha ocurrido la hgeneralización de estímulos", _ 
2stO es, se emite la misma respuesta ante estimulos pa~ 
recidos pero diferentes al original al cual se asoció 
por primera vez la respuesta con su consecuencia refor
zante. 

La respuesta que satisface una serie compleja de 
contingencias, y así resuelve un problema, puede prove
nir del moldeamiento directo por las contingencias, o 
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podría ser evocada por un construido que espe
ci fiqu e las ca , por una regla. 

l\Jos 	 referimos a conducta moldeada por las ca!:!, 
solo cuando decimos que un se com

a de determinada forma con una dada probabilidad, 
porque la conducta ha sido por un de cons~ 
cuencia dado en el Nos referimos a la conducta 

de (conducta que describe o especifica 
las y sus interrelaciones) cuando decimos 
que un organismo comporta de una determinada forma 
porque era" una consecuencia similar a en el 
futuro. El término espera solo se refiere a que una 
historia de reforzamiento ha sido observada. 

Las co no solo moldean a la condu 
sino que también eran su probabilidad, pero el 
mulo que como tal, no lo hace. 

rpspuesta est~ controlada 
por una prObabilidad de su ocurrencia perman~ 
ce indeterminada. 

Como un estímulo discriminativo, una es 
efectiva como e de una serie de de re 
forzamiento. Una esp 
el reforzamiento de 
una respuesta y la ha puesto el control de estimu
los. La conducta de 
caso similar a la conducta moldeada por las 
cias. Aún cuando la de la pa

recid , variables muy diferentes inter-
vienen en ellas y por lo tanto tendrén es 
diferentes. 

Una como , no ente obliga_ 
a nadie a en una forma esp esta,I 
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simplemente describe las contingencias bajo lGS cuales , 
determinados tipos de conducta tendrán determinGdas 
consecu encias. Cuando le preguntamos a une persona 
por qu~ hace t al cosa, o por qu~ la hace en det ermin a
da forma, su respuesta se referirá usualmente a l a s 
contingencias. El podría identificar correctamente _ 
las variables que controlan su conducta y al hacer es
to, avanza hacia la construcci6n de una regl a . 

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

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

Tomando el ejemplo de la gramática, uno podría_ 
hablar gramaticalmente bajo las contingencias manteni
das por una comunidad verbal sin conocer las reglas de 
la gramática, pero una vez que estas contingencias han 
sido descubiertas y las reglas gramaticales formuladas, 
uno podría hablar gramaticalmente en una ocasi6n dada_ 
aplicando reglas. La conducta de quien habla correct~ 
mente aplicando las reglas de la gramática, sustitu ye_ 
meramente la conducta de aquel que habla correctamente 
debido a una larga exposici6n en una comunidad verbal. 
El resultado podría ser el mismo, pero las variables 
controlantes respectivamente, son diferentes y por con 
siguiente, las conductas tambi~n. 

Nosotros extraemos reglas de las contingencias_ 
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de reforzamiento de dos formas: a) ya sea que hayamos 
sido expuestos a ellas, o b) porque hemos tenido la 
oportunidad de estudiar los sistemas que las componen. 
Obtenemos mayor provecho de esta última forma porque n~ 
sotros y otras personas pueden entonces seguir reglas y 
así evitar el largo proceso de ser moldeado por ellas. 

Per o extraer una regla es una conducta compleja_ 
y el reforzamiento natural podría ser aplazado. Algu-
nas reglas fragmentarias provienen como consecuencia na 
tural de la conducta moldeada por las contingencias. 

En el ejemplo de marcar una senda en un bos que, 
un hombre señala una ruta porque así intensifica el e5
tímulo discriminativo, el cual también es un estímulo 
reforzante. Pero aún cuando alguna senda construida , 
sea descrita verbalmente, es una regla incompleta, pues 
otras partes de las contingencias en las cu ales ellas 
aparecen no son especificadas. Una aproximaci6n más 
completa a une regla podría ha.ber emergido en formu de_ 
respuestas, las cuales son reforzadas cuando ellas indu 
cen a otra gente a comportarse en fo~ma apropiada. 

Un texto es un buen ejemplo de regla f~agmenta-
ria que dirige la conducta del aprenji z paso por pa~o . 

No decimos que un aprendiz esté estudiando en el 
momento en que e s t á manejan do un au to, s ino que decimo s 
que estudi a un manual de CÓmo ma m'! j a r un auto. La dis
t inción parece ser que, en el caso del manual , l a con-

ducta verbal que el sujeto eventualmente adquiere está_ 
especificada en el te xto. Recordamos partes de un ma-
nual de cómo manejar un auto, a medida que parafrasea-
mos el texto, pero no decimos que estamos recordando 
cómo manejar un automóvil al momento que lo manejamos. 
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El sujeto puede ten er reglas fragmentarias de c6mo mane 
jar, y adquirir la regla comp1 8ta al momento de estar 
expu esto a l a s contlngencias. 

La s regla s qu e forman el cuerpo de la ciencia 
son públicas. Las reglas sobreviven a l cient:J:fico qU8_ 
las construy6 y también sobreviven a aquellos qu e se 
gu:J:an por e l las. El control qu e ellas ej erc en es prin
cip alment e verbal. 

Implicaciones al presente estudio. 

La introduccl6n presentada anteriormente de lo 
que son las contingencias de reforzamiento y l as reglas, 
nos servirán de base para las posteriores referenci a s 
qu e haremo s de ellas, a fin de tener un mejor entendi-
~iento de la condu ct a resultante por parte de l os suj e
to s qu e se presentaron a l estudio. 

El primer aspecto al que haremos alusi6n, con f o: 
me a los tres criterios establecidos en este t r a ba jo Y_ 
c..¡ue pu edan representar en f orma más clara la adquiw~ -, 
ci6n de un conc epto dado, e s el concerniente a la con-
duct a verbal . 

Cuando el su jeto, en l a s i tu aci6n experiment a l 
da la r espuest a correct a (por ej emplo ; el s ujeto en el
e xperimen t o número 1, di ce: " son i guales '!) , pero no ve~ 
baliza el por qu~ de su r espues t a, dec imo s qu e ha s i do_ 
;noldeado por las contingencias. La respuest a pudo ha-
ber sido emitida al azar. 

Si el sujeto responde correctamente y además de~ 
cribe las contingencias correspondientes a su conducta_ 
verbal, decimos que tiene la regla o en este caso el 
concepto. 
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El concepto no es otra cosa que una regla en la_ 
medida en que el que lo posee especifique las continge~ 
cias de reforzamiento a las cuales responde. 

Sin embdrgo, la conducta verbal en sí mismo , no 
garantiza que el sujeto tenga un concepto y por 10 tan
to el siguiente pa~o a seguir es la transferencia. 

Le verba l i zación de unu regla [concepto) y Id 
tr '--l.nsformación del mismo j se ver3Tl con más detalle en 
el desarrollo de este estudio, conforme se presentaron_ 
las respuestas de los sujetos en cada uno de los expe
rimentos. 
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CAPITULO III 
HISTORIA Y ANTECEDENTES 

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 

Tal y como planteamos en el Cap. 1, la orienta - 
ci6n evidentemente estructuralista de la escuela de Gine 
bra, pasa por alto aspectos esenciales en lo que a la 
psicología del desarrollo respecta. 

Una de sus deficiencias, habíamos dicho, reside en 
no considerar como relevante la velocidad con que se pa
sa de una etapa a otra y las posibilidades de acelerar _ 
esa adquisici6n. Creemos que el abordar tales cuestio-
nes tiene grandes implicaciones de caráéter educativo; y 
que si bien es útil e interesante conocer cuando el niño 
adquiere todo su repertorio de conductas conceptuales, _ 
es de vital urgencia hacer el intento de manipular las _ 
variables de las cuales es funci6n el "desarrollo cogni
tivo"que está sujeto el niño de edad escolar. 

Cuando Piaget empez6 sus estudios de Epistemología 
Genética, hace más O menos cuaranta años, probablemente_ 
su gran preocupaci6n no era precisamente las implicacio
nes educativas. De esta manera, estaba probablemente 
ocupado en investigar c6mo las cogniciones se desarroll~ 
ban y no en qué hacer para que se desarrolleno Sus es-
critos por esta raz6n, no van dirigidos a los educadores, 
ni aún siquiera a los psic610gos. Su posici6n pertenece 
más bien al de los pensadores interdisciplinarios, y sus 
principales indagaciones son aún más te6ricas que práct! 
cas, 

Pero después de todo, Piaget ha dicho algunas co-
sas muy importantes acerca de los niños, y cualquiera 
que diga algo de importancia sobre ellos, tiene que ver_ 
directa o indirectamente con la educaci6n, y ésta ha 
abierto sus brazos a la teoría del desarrollo mental de 
Piaget. 

El estructuralismo psico16gico adoptado por J. 
Piaget, limita el desarrollo a la sucesi6n de tres gran
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des , cada uno de los cuales, extíende el 
do reconstruye sobre un nuevo nível, y 

lo supera en superlativo. Esto a 
rece ser cierto, teniendo en cuenta su explicaci6n. De 
esta manera, los esquemas sensorio-motrices, se extien
den y so la de estructuras 
que tienen s. Las relacio 
nes semi6ticas, y las conexiones ínter-
personales esquemas de acci6n,recon~ 

sobre un nuevo nivel de y s~ 
hasta que las concretas y las 

hayan sido establecidas. Fi-
edad de los once o dos años, el 

pensamiento formal reestructura las operaciones concre
tas, su a nuevas estructuras, cuyo desarro 
110 continu a de la adolescencia y la edad 

. (6). 

De acuerdo a esto, la de estructuras 
sucesivas, cada una de las cuales conduce o favorece 
la de la subsecuente llev6 a pensar a 
en la de dividir el desarrollo del en 

caracterizadas de la manera: 

El orden de sucesi6n es constante, aunque el pro
medio de edad a la que ocurre.puede variar de individuo 
a individuo. ,el o d oe los es

a la o retardo,_ 
pero su secuencia permanece constante en las en 

se ha visto que existe. 

Cada está caracterizada por una 
estructura, en cuyos términos ser los 

de conducta. Estas estructuras 
cada una resulta 
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de su precedente a la que integra como una estructura _ 
subordinada y que la prepara para la subsecuente, a la 
que tarde o temprano, será integrada. 

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

Con la excepci6n de los reflejos, presentes al n~ 
cimiento, las estructuras no se dan nunca sir un compo
nente experiencial. 

Una "estructura cognitiva" es algo así como un 
sistema de "acciones mentales". Nuevas experiencias 
que son congruentes con una estructura ya existente, 
son organizadas por ésta; cuando un niño se encuentra 
en una situaci6n nueva, piensa en ésta, en términos de 
un sistema de acciones mentales que lo ponen en tal si
tuaci6n. 

Así, aunque hubiera alguna transferencia directa 
de asociaciones relativamente inestructurales, los ver
daderos efectos del aprendizaje son efectos de las exp~ 
riencias de las "estructuras cognitivas". 

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

Todo esto parece sugerirnos la existencia de am-
bientes estándares, en los cuales el niño adquiere los_ 
conceptos de una manera estandarizada; pero el orden es 
tá determinado por contingencias que pueden ser cambia
das. Un niño se desarrolla a través de una secuencia 
de estadíos a medida que las contingencias se van pre-
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sentando. Pero se puede diseñar un orden diferente de 
contingencias. 

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

El concepto de desarrollo se complica con los lla 
mados "valores", cuando cambios dirigidos son consider~ 
dos como "crecimi ento". Una fruta pasa a través de una 
secuencia de estadios y uno de ellos es el mejor. Re-
chazamos aquellas frutas que están verdes o podridas, _ 
solamente las maduras son buenas. 

Por analogía hablamos de una persona madura. Pa
dres y maestros trabajan para producir personas maduras. 
Cualquier cambio orientado hacia la madurez es evaluado 
como conveniente. Si el cambio es interrumpido, habla
mos de fijaci6n en el desarrollo, el que naturalmente _ 
tratamos de corregir. Cuando el cambio es lento, habl~ 
mas de retardo y trabajamos por la aceleraci6n. Pero 
tales valores se vuelven sin sentido cuando la madurez 
es alcanzada. Nadie tiene prisa de hacerse viejo; cua! 
qu~er persona "madura" estaria muy satisfecha de poder_ 
retener o fijar su desarrollo; desde este punto de vis
ta, no le importaria ser un retardado. Sin embargo, 
desde el punto de vista del desarrollo cognitivo del n~ 
ño, hay razones para tener prisa por la aceleraci6n con 
ceptual, aunque Piaget no trabaje para ello. 

Creemos que es un error suponer que todo cambio 
o desarrollo equivale a crecimiento. Si el lenguaje de 
un niño parece desarrollarse deficientemente, es solo _ 
porque las contingencias medioambientales han sido pas~ 
das por alto. La ausenc.ia de lenguaje en un niño salva 
je no es debida a que su aislamiento haya interferido 

http:ausenc.ia
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con algún proceso de maduraci6n~ sino porque no ha s i do 
expuesto a una comunidad verbal que le refuerc e la con
ducta verbal. 

La principal objeci6n a la metáfora el c recimien 
to, considerando el desarrollo de un individuo , es que_ 
enfati~a un estado terminal que no t~ene ninguna fun- 
ci6n. Decimos que un organismo crece en direcc i6n hfr
cia la madure~ o con el fin de lograr la madurez . Aquí 
madurez se vuelve una meta y el progreso se convierte 
en el movimiento hacia la meta. Una meta es literalmen 
te un final; el fin de algo, así como de una carrera; _ 
no tiene ningún objeto en la carrera, excepto flnaliza~ 
la. El objetivo, como la meta es fácilmente confundido 
con ganar; de aquí las razones de correr. Pero la rela 
ci6n importante es t emporal y no espacial. (8) 

De esta manera la psicología del desarrollo debe 
encauzarse a través del estudio del curso de las inter
acciones entre la conducta y los eventos amblentales, 
en otras palabras, debe interesarse en las variables 
hist6ricas que influyen en la conducta, es decir, en el 
efecto de las interacciones pasadas sobre las interac-
ciones presentes. 

La conducta de cualquier tipo es una funci6n de_ 
los eventos de la situaci6n presente y de la historia 
de interacciones. Así pues, la psicología del desarro
llo enfocada desde este ángulo, enfatiza la historia, 
la historia de las interacciones de un organismo. 

Para trabajar en la naturaleza de la psicologí~ 
del desarrollo asi co~cebida, el análisis debe coneen-
trarsE sn lo que respecta al niño en desarrollo, y en 
los eventos que participan en los medios de desarrollo. 
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Dentro del primer aspecto, debemos concebir al 
niño como un conjunto de respuestas interrelacionadas 
en interacciones con estímulos que pueden emanar del me 
dio externo o bien de la propia conducta del niño. 

Cabe mencionar aquí que la agrupaci6n de estas 
situaciones estímulo respuesta, no son concebidas en 
términos mentalistas, o relativas a la personalidad, as 
pectos sociales, lingüísticos o intelectuales. 

Nuestro enfoque, más bien propone considerar a 
la conducta del niño en desarrollo como formada por dos 
clases básicas de respuestas: respondientes y operantes. 
Este esquema nos permitirá clasificar cualquier respue~ 
ta, en la gran diversidad de conductas del niño, en una 
de estas dos categorías, basándonos únicamente en crit~ 
rios observables y objetivos. Tal distinci6n es funci~ 
nal o causal en el sentido de que está basada en las va 
riables o estímulos que controlan la respuesta en cues
ti6n. 

En lo que al medio se refiere, deben explorarse 
aspectos tales como el análisis de los estímulos en tér ' 
minos de sus dimensiones físicas: y la posibilidad de 
que estos estímulos puedan medirse o detectarse por me
dio de instrumentos especializados o por los cambios en 
las conductas causadas por el estímulo. Dos aspectos 
aquí son tambi~n relevantes, la funci6n estímulo y los 
estímulos discriminativos. 

Podemos decir que los estímulos se encuentran en 
cierta relaci6n funcional con las respuestas. El aumen 
to de la intensidad de la luz, por ejemplo, evoca con-
ducta refleja, tal como una contricci6n de la pupila. 

Así, cuando existe una relaci6n funcional entre 
estímulo y respuesta, podemos hablar de funci6n estímu
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lo. Esta funci6n es simplemente un r6tulo que indica 
cual es la acci6n especifica del estimulo en la rela-
ci6n funcinnal que está siendo estudiada. 

La clasificaci6n de los eventos ambientales en 
t~rminos de sus funciones estimulo, proporciona una or
ganizaci6n de los factores que controlan el desarrollo 
y elimina la necesidad de t~rminos menos objetivos. La 
psicologia infantil ha sido abrumada con una infinidad_ 
de t~rminos, concebidos para explicar o describir una _ 
situaci6n particular dentro el desarrollo infantil. 
Los ejemplos pueden encontrarse fácilmente entre los n~ 
merosos intentos para clasificar a los niños en catego
rias no funcionales tales como egocéntricos, dependien
tes, mimados, etc. Al rechazar tal·es esquemas con el 
concepto de funci6n estimulo, atendemos solo a las cla
ses de estimulos que un niño puede generar y su funci6n 
en el fortalecimiento de algunas conductas, debilita- 
miento de unas y la no alteraci6n de otras. 

Una segunda categoria tiene que ver con los esti 
mulos discriminativos (Ed); estos son también cambios 
ambientales que afectan la conducta, y que a causa de 
que simplemente se ha presentado, afect~án a las rela
ciones estimulo -respuesta que le sigan. 

La historia de las anteriores interacciones de 
un niño con su medio, pueden considerarse como un con-
junto de estimulos discriminativos que tienen efecto so 
bre la conducta actual (2). 

La conducta conceptual no queda marginada de es
ta aproximaci6n, aunque-- como dijimos anteriormente -
su estudio esté "obviamente limitado, por carecer, t~cni 
camente hablando, de material adecuado para medir o de
tectar los estimulas que pueden ser funci6n de dicha 
conducta por un lado; y la dificultad de diseñar un pa
radigma metodo16gico para abordar el estudio conceptual 
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por un alto porcentaje de objetividad, por otro. No 
obstante lo s problemas que esto implica, no pocos inves 
tigadores han incursionado en el campo de la formaci6n_ 
de conceptos~. soluci6n de problemas, pensamiento y de
más conductas privadas, atraídos quizá por la enorme re 
compensa cientifica que su estudio supone. 

La formaci6n de conceptos ha sido hist6ricamente 
motivo de interés para aquellos investigadores de los 
"altos procesos mentales". Hay todavia, programas act! 
vos de investigaci6n en formaci6n de conceptos, conduci 
dos tanto por psic61ógos conductistas como por cognosc~ 
tivistas. 

Para estos ultimos la informaci6n es la clave, 
por asi decirlo, de la formaci6n de conceptos. La in-
formaci6n está disponible de los estimulos en cantida-
des variables; ésta es asimilada y procesada con estra
tegias más o menos parsimoniosas y eficientes. 

Los conductistas están produciendo poderosos aná 
lisis de formaci6n de conceptos, basados en el aspecto_ 
de la mediaci6n de respuestas, generalmente de carácter 
verbal o simb61ico. 

La palabra concepto tiene un significado diferen 
te tanto para los psic610gos conductistas, como para 
los cognocitivistas. En términos conductuales, concep
to refiere las contingencias en las cuales una respue~ 
ta comun es evocada por una clase de estimulo. Un con
cepto es adquirido cuando una respuesta emitida en pre
sencia del estimulo discriminativo, es diferencialmente 
reforzada. Concepto es pues, la conducta que es produS 
to de una discriminaci6n entre dimensiones más una gen~ 
ralizaci6n dentro de la dimensi6n. 

Las definiciones de concepto ofrecidas por los 
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te6ricos son más variadas, pero todas 

de eventos internos. 

Un que identi fica a la teoría 

vista, es el rol eminentemente de los 

dos internos del 

as creían que_ 

los estados tales co

mo 11 Y "facultades", estaban de-
terminados cemente; mientras que los con 

ductivistas eran entusiastas ambientalistas. 

Actualmente, hay poca diferencia entre ambas ten 
de acuerdo en que existe una_ 

entre los factores y medioambien
tales. 

Los t de la 

creen que el e es esencial para el desarrollo 
de las estructuras recu~ 

rren a la maduraci6n, experiencia, crecimiento o acomo
daci6n, más que a pa
ra el 

afirmado cat 

no conceptos, tales como los 
tivos a la del , solo a de la ense

ñanza. "Por el contrario", ha dicho, "en un grado im

, los desarrolla por sí mismos, independiente y 
11 

nd, un investi de la 
escuela de demostrar la 

ento 
de importantes e 
a de la 
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Ausubel y Bruner ( ) creen que estructura 
de una persona, a su historia fi

ca de e, aunque entre los p 
al estado actual del s 

ma, mas que a los factores que toman en cuenta el con-
trol de lo antecedentes. Así, los stas, 

lan con el fin de al 
a exhibir sus procesos, que para determinar c6mo 
en qu~ sentido el smo puede ser controlado en 
minos de su medio ambiente (1). 

Bruner y Olver (1963 111) creen que los 
son formados en un proceso en el cual las 

transformaciones son al organismo": a 
que la edad se incrementa, un crecimiento de estra

que hacen ble el ento de informa- 
ci6n. 

Hovlarid (1952 111) ha realizado un e

to del aprendi e de , dando espe
cial atenci6n a la cantidad relativa de in 

y Este 
muestra que fue transmitida 

por positiva en los estudios sobre los cua 
les se su conclusi6n. 

Archer ( hizo un de la 
informaci6n en sosteniendo 
la cantidad de 
ci6n de un binarios 
(Bits). Cuando 
es tratado como de 

o las pre
ci sas. El pro blema del es 

o menos obvia. el 
estudio-- se formaban cuando la i 

era obvia; y lentamente cuando la informa 
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ci6n relevante era menos obvia. 

Hutt8nlocher (1962 parte 111) encontr6 tambl~n_ 
8n base a esto concepci6n, que las instancias negativas 
no siempre tienen efectos adversos en la formaci6n de 
conceptos. Huttenlocher interpreta sus resultados en _ 
t~rminos de procesos cognoscitivos, argüyendo que el 
número de pasos de procesamiento requeridos para llegar 
al concepto, dependen de la combinaci6n de instanci as _ 
positivas y negativas presentadas y el orden en que es
tas instancias son encontradas. La creencia es que a 
mayor numero de pasos, mayor es la dificultad de adqui 
rir el concepto (1). 

El conductismo tradicionalmente ha explicado 10
que hace un organismo en t~rminos de estimulos eventos 
y de la historia especifica de un organismo. Muchos de 
los conductistas contemporáneos no dudan de que los 
eventos internos pueden afectar.o, en un sentido aproxi 

, 
mado, "causal""' la conducta observable~ Pero el conduc
tismo no ve a estos eventos como objeto de estudio de 
la ciencia, ya que no pueden ser observados. Los admi 
tiria en la medida en que su observaci6n directa o indi 
recta, fuese posible. 

Si es cierto que el curso del estado interno del 
organismo es una funci6n de la historia especifica de 
aprendizaje del mismo, entonces la ciencia de la psico
logia puede consistir en el descubrimiento de leyes que 
refieran antecedentes medioambientales en la conducta 
observable de los organismos, sin aparente necesidad de 
asignar una funci6n explicatoria a los estados internos 
del organismo. Este plan está actualmente modificado 
por los investigadores contemporáneos de la conducta, _ 
cuyos análisis general incluyen referencias sobre con-
ducta privada, de la que a menudo se dice que '~edia" 
entre estimulos observables y conductas observables. 
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Uno de los conductistas mas eminentes se refiere 
a este de la ente manera: 

"Una a menudo considerada, como conduc
tista es conceder la entre eventos 'privados' 

y 'públicos', normando fuera de la considera 

cient!fica. Esta es una buena para aque
llos cuya ci es un problema de confor

midad o convenio entre observadores. 

tomada por el 
El a 

cos, nos conduce inevitablemente a restricciones im 
puestas por , a de las cu 
demos conocer existencia de de los 

eventos su etivos, pero las ser 

id con los eventos mismos". 

ItLos conductistas han de vez en cuando 
el problema de 'lo , y ellos han ex-

las sensaciones, , procesos de_ 
pensamiento, etc. de sus deliberaciones. Si se hizo es 
to, no fue porque tales no 
existieran, sino porque se encuentran fuera del 
de sus s. La estrat es, sin em un tan
to e. Es icularmente que la 
ciencia de la conducta encare el problema de lo 
Naturalmente que esto hacerse sin abandonar la 

bésica del conductismo". 

"Una adecuada ciencia de la conducta debe consi

derar eventos que tienen 'dentro de la el', no_ 
como mediador fi de la conducta, sino como 
te de la conducta misma. La ciencia puede relacionarse 
con eventos sin necesidad de que tienen 
una , o que deben ser conocidos de 

manera especial. La de la piel no 

estriba en ser una frontera. Los eventos y 
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privados, tienen la misma clase de dimensiones fisicas". 

"El problema de lo privado" (problema dentro del_ 
que encaje la formaci6n de conceptos)"debe ser encauzado 
hacia una nueva direcci6n, empezando con la conducta más 
que con la experiencia inmediata. La estrategia es cie!:, 
tamente no más arbitraria o circular que la de las prim~ 
ras prácticas, y tiene sorprendentes resultados. En vez 
de concluir que el hombre, s610 puede conocer sus expe-
riencias subjetivas, que está atado para siempre a su 
mundo privado y que el mundo externo es tan solo una 
construcci6n; una teoría conductual del conocimiento su
giere que el mundo privado, totalmente desconocido, par_ 
lo menos está sujeto a ser conocido en parte". (9) 

A pesar de las ideas más arriba expuestas, parece 
que el mayor énfasis está puesto en los procesos mediat~ 
rios, de donde han partido numerosos estudios de adquis~ 
ci6n conceptual. Un ejemplo lo constituyen la serie de_ 
estudios reportados por los Kendler y colaboradores 
(Kendler, Tracy S., 1963; Kendler, Glucksberg y Keston. 
1961) (Kendler, Tracy S. 1963) • 

Kendler, Glucksberg y Keston (1961 Parte rrr) re~ 
lizaron un interesante estudio en el que el sujeto tenía 
que realizar tanto una respuesta de observaci6n como la 
afirmaci6n de una respuesta verbal mediatoria, a fin de 
realizar un cambio (Shift) de discriminaci6n. Este est~ 
dio sugiere que el efecto de aprender a observar es o 
puede ser diferente de las respuestas simb61icas o verba 
les abiertas. 

Los Kendler y asociados han estudiado extensiva-
mente los cambios de reversal y no reversal siguientes 
al aprendizaje de una discriminaci6n inicial. De acuer 
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en la que el 
e con ins
no reversal debía ser 

Demos 
traron que ratas aprenden el cambio de no 
más , de la misma manera en que lo hacen 
tres y cuatro años de edad. Sin , los adultos y 

do a la S-R pura f que es una 

el cambio de 
hecho más que el cambio de 

de 

sal 
mayores de ocho el cambio en rever 

rápidamente que en no Los Kendler 
creen que con que los y 

en términos de 
niños mayores hacen los cambios en ser 

Cabe hacer notar , que de acuerdo 
nes de e-todo, son o 

das en el período que entre los cinco y siete 
de Advi 
que los Kendler han 

ción entre el cambio en 

criminativo mediado y no mediadu. (1) 


Hasta , n03 hemos dedicado a describir a 
rasgos, la actividad es-

ente el inter

reversal el 
transi -

e dis-

tudiosos en el campo de la A 
continuación 
nen 
por 
con 

y 

hace muchos emp J. 

Smedslund, 
ríe de estudios (The Conservation of 

Reinfor 
and of the 

J. , en una s~ 

Su bstance and 
cement of 
of Adition and Substraction; 111. Extinction of Conser 
vation of and by means of 
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Empirical Controls on a balance). 

(10) (11), afirma que la conservaci6n de peso 
es adquirida med i ante un proceso de equilibrio interno, 
independientemente del reforzamiento. 

Por equili brio enti ende un "cambio en la direc
ci6n del incremento de la estabilidad, consistencia y _ 

complemento de las estructuras conductuales. La teoria 
del equilibrio asume que la conservaci6n de peso resul
ta de una organizaci6n de las operaciones de adici6n y_ 

sustracci6n. Añadir significa más peso; y sustracci6n_ 
menos peso. No añadir y no sustraer deberá significar_ 
ningun cambio; esto es, conservaci6n. 

A lo largo de dos estudios, Smedslund encontr6 
que niños de cinco a siete años de edad pueden adquirir 
el concepto de conservaci6n de peso por medio del 
control de la balanza. Cuando la no variaci6n del peso 
de un objeto, sobre las deformaciones, fue empiricamen
te demostrada, un numero de niños empezaron a resolver_ 
problemas de conservaci6n de peso, aun en situaciones 
en que la balanza no e s tuvo presente. Este hecho pare
ceria sustentar la interpretaci6n de la teoria del 
aprendizaje. Por otro lado, podria ser que tal adquis~ 
ci6n involucre solo la conservaci6n de un seudoconcepto, 
sin las propiedades funcionales de un concepto adquiri
do "normalmente". 

Smedslund reporta un experimento en que se prue
ban dos predicciones acerca de la extinci6n de la con-
servaci6n. De acuerdo con la teoria del aprendizaje, 
uno podria esperar --dice Smedslund-- que una noci6n de 
conservaci6n puede ser siempre extinguida, no importan
do si ha sido establecida en el laboratorio o en la vi
qa nonnal. 
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De acuerdo a los resultados arrojados en este e~ 
tudio, los datos muestran que ninguno de los sujetos 
que la noci6n durante el experimento mani
fest6 resistencia a extinci6n. La extinci6n del 

de conservaci6n de peso fue a cabo en 
sujeto: De dos bolas de una era 

convertida en ", mientras una p eza era 
sin que el niño se diera,cu Posteriormen

te se p al eto que prediga si los dos e 
lo mismo, o si uno que el otro; 

y si así fuera, 

De esta manera, alrededor de la mitad de los su
jetos que el concepto 
ron La conducta no 
resistieron fue de sorpresa, e a la 
no con al aspe!;? 
to p de los objetos. Sin , los sujetos 
que resistieron afirmaban: " se perdió, por_ 

11 o Iltu debiste quitar un pedazo de , etc, 

El hecho de según 
Smedslund, es consistente con 
Desde el punto de vista de la 
dría que la de la resistencia no 
es muy clara ( niños que sabiendo, pueden no atreveE 
se a decirlo), ya que és de todo, solo hubieron 
tres de extinci6n y el haber si 
do sobre aprendido por los su fue 
"normal". Posteriormente discutiendo estos 

D. R. Price ) llev6 a cabo un inter!:, 
sante estudio sobre de cantidades contí- 
nuas y discontínuas en Tiv, (Africa del 
Este) • 
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Cinco grupos de niños analfabetos (9 niños en ca 
da grupo) fueron probados en su lengua nativa. El esta 
blecimiento de la edad de los niños present6 gran difi
cultad ya que en la comunidad nadie conocía su edad 
exacta. Así que la edad aproximada fue estimada tenie~ 
do en cuenta que la entrada a la escuela se :a hacía al 
rededor de los seis años. De esta manera se calcu16 un 
rango que iba de los 5 a los 8 años. Las t~cnicas em-
pleadas fueron similares a las usadas por Piaget, repo~ 
tadas en "The Child Conception of Number". 

Tierra y nueces fueron usadas como ejemplos res
pectivos de cantidades contínuas y discontínuas. La 
conservaci6n de cantidades contínuas fue probada de la_ 
siguiente manera: Dos vasOs de id~nticas dimensiones 
(A1-A2) fueron llenados en sus tres cuartas partes con_ 
tierra fina. Posteriormente, el contenido de A2 fue v~ 
ciado a dos pequeños vasos de iguales dimensiones (81
82) de tal manera que los niveles sean id~nticos. Se 
pregunt6 entonces al niño si la cantidad de tierra que_ 
estaba en A2, ahora puesta en 81 y 82, era mayor, menor 
o igual que en A1. 

La conservaci6n de cantidades discontínuas fue 
probada usando el mismo procedimiento anterior, pero en 
vez de tierra se emplearon nueces. En este caso, el 
sujeto vi6 al experimentador poner las nueces una por 
una en cada uno de los vasos iniciales; así que admiti6 
que cada recipiente contenía el mismo número de nueces. 
Un experimento adicional fue realizado con las nueces,_ 
a fin de probar la habilidad de número y espacio. Un 
grupo de nueces fue colocado en una línea de veinticua
tro pulgadas, y otro grupo del mismo número de nueces, 
en otra de doce pulgadas. Los sujetos vieron al exper~ 
mentador colocar las nueces alternativamente en cada fi 
la, de manera que la correspondencia de uno a uno fue 
observada. Luego se pregunt6 a los niños si la línea 
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tenía más, menos o igual número de nueces que la más 
corta. 

Los resultados indicaron que la progresi6n de la 
línea de conservaci6n, sigui6 a la encontrada en niños 
europeos por otros investigadores. 

P. M. Greenfield, de la misma manera que Price 
Williams, extendi6 el trabajo de Piaget a sociedades no 
occidentales, con el fin de estudiar el desarrollo en 
sociedades en las que, tecnologías culturales son radi
calmente diferentes a la nuestra, con la esperanza de 
encontrar un análisis de diferencias en el funcionamien 
to cognitivo. 

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

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

La edad en este estudio era aproximada, ya que 
los miembros de este grupo apenas tenían una vaga idea 
de su edad. 

El segundo grupo estaba constituido por niños es 
colares de ambiente rural; y el tercero se caracteriz6_ 
por tener similitud con la cultura occidental: niños es 
colares de ambiente urbano (Oakar). 

La tarea de conservaci6n fue basada en la más 
exacta traducci6n de los experimentos suizos para ser 



aplicada en esta muestra. El problema de conservaci6n_ 
que se present6 fue el de cantidad, usándose líquido. 

El patr6n de conservaci6n sigui6 el siguiente o~ 
den: Los niños mayores sin escolaridad de ambiente ru-
ral, no mostraron incremento alguno en conservaci6n so
bre los a y 9 años de edad. De aquí se conclu ye que 
sin ayuda escolar, el desarrollo intelectual --defi nido 
como cualquier cambio cuantitatjvo-- cesa poco después_ 
de los 9 años. En contraste, los niños con escolaridad 
de ambiente rural producen la secuencia familiar de de~ 
arrollo; estos niños son muy comparables a los suizos 
o americanos. 

Otros estudios llevados a cabo con el mismo pro
cedimiento que en el Senegal, reportan conservación [8~ 
tre niños americanos) en la mitad de los sujetos entre 
6 y 7 años [primero y segundo grado ) . 

Otros investigadores han reportado setenta y cin 
ca por ciento de conducta de conservaci6n a la edad d ~ 

a años (tercer grado). 

Los niños de 8ush con escolaridad muestran un 
52io de conservaci6n en el primer grado [probable ed ad 
promedio de a años) y aoio en el tercer grado (probable= 
edad promedio de 9 6 10 años). 

En términos de grado, los niños senegalenses es
tán pr6ximos a ser idénticos a los occidentales, aunque 
los primeros están por debajo en términos de edad crono 
16gica. 

Este descubrimiento arroja serias dudas sobre 
cualquier simple noci6n de maduraci6n en el desarrollo. 

Los niños de ambiente rural expuestos a ciertos 
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de influencia , la escu ela por 
difieren ampliamente de otros niños rurales sin es-

que de otros europeos. 

La de los con escolaridad de am
biente urbano (Oakar) es notoriamente inferior --de 
acuerdo con los resultados obtenidos por Greenfield-
que la de los de ambiente rural, en nos de 
la que mostraron conservación, hasta el sex

los dos grupos con 
y el grupo sin 

e. Greenfield atribuye esta di-
efecto p de la urbani (4) • 

estudio, creemos, tiene una gran trascenden 
cia, ya que abre las a una gran cantidad de in-

que no esté necesariamente basada en la in-
con maduraci6n de 

o Puede servir de pun 
a nuevos intentos de de los 

con el fin de encontrar una 
y decisiva con el desarrollo de la 

conducta 

J. J. Goodnow (3) hace un interesante resumen de 
algunos de los es estudios de este 
llevados a cabo por una diversidad de 

como: , Campbell, y Herskovits ( 
y Horn Greenfield, Reich, y Modiano )j 
Vernon ); Lesser, Fifer y Clark (1965). 

Todos han obtenido datos 
de usando tareas similares con 
p visual, a fin de dar con aquellos factores 
que en la ci6n. 

Vernon por de una rela 
ción directa entre las diferencias ambientales y los 
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trores de ejecuci6n. 

Lesser, Fifer y Clark introdujeron variaciones 
de tipo étnico. 

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

a} 	 Dos o más tareas han sido usadas. 

b) 	 Algunas de las tareas han sido las mismas, y por 10_ 

menos una de ellas estaba relacionada con aquellas 
usadas en Ginebra; esto es, una tar~a donde el cam-
bio era hecho en la apariencia perceptual del obje
to. El niño era interrogado sobre si hubo un cambio 
en alguna cualidad no variante como peso o tamaño. 

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

d) 	Muchos de estos estudios han dividido sus indagacio
nes hacia dos aspectos qu e a juicio de los estudio-
sos, merecen mayor atenci6n. Uno de ellos involucra 
el análisis de diferencias en la habilidad, y el 
otro pretende estudiar las relaciones que pueden 
existir entre habilidad y experiencia. 

Respecto a este último, digno es de menci6n un 
estudio conducido por Price Williams en la pOblaci6n de 
Tlaquepaque, México, donde seleccion6 niños con dos cl~ 
ses de referencias familiares. Un grupo estaba formado 
por familias de alfareros, y el otro por familias de no 
alfareros de clase social similar. El primer grupo fue 
significativamente superior solo en una tarea: conserva 
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ci6n de cantidad con plastilina. 

De acuerdo a esto --afirma Goodnow-- las expe- 
riencias pasadas pueden proveer un "modelo de acci6n",_ 
un "modelo pragmático" que sirva como "punto de refere~ 
cia" al establecimiento de una diferencia y a su fija
ci6n en la mente. 

Para nosotros este descubrimiento simplemente 
significa la posibilidad de explicar el fen6meno de la 
adquisici6n conceptual a partir de la exposici6n a las 
contingencias ambientales (ver Cap. 2). 

A todo esto se podr!a aumentar un punto más: nin 
guno de los estudios ya mencionados ha tenido que ver 
más o menos directamente con el prOblema de la acelera
ci6n. Es decir, todos los estudios referidos tienen 
una meta común, la de establecer los factores que dete~ 
minan el desarrollo intelectual y no la manipulaci6n de 
los mismos con el fin de lograr la aceleraci6n concep-
tual. 

Siegel, Roeper y Hooper (1966) (7 ) realizaron un 
intento de aceleraci6n empleando niños de alrededor de_ 
5 años a quienes se aplicaron las tareas tradicionales_ 
de conservaci6n (sustancia, sustancia líquida, peso y _ 
volumen) • 

Los autores predijeron que la conservaci6n ocu-
rrir!a espontáneamente si el niño fuera entrenado en 
las operaciones de que está compuesta. Estas operacio
nes fueron: a) clasificaciones múltiples, b) relaciones 
múltiples y c) reversibilidad. 

El niño aquí, deb!a aprender que un objeto puede 
ser clasificado sucesivamente dentro de muchas catego
rías diferentes de un atributo simple; que puede ser 
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clasi ficado simultáneamente por más de un atributo; qu e 
puede ser comparado con otro objeto en más de una dimen 
si6n y que cada transformaci6n es reversible. 

Se estableci6 un grupo control y otro experimen
tal con cinco niños cada uno, de la misma edad crono16
gica, condici6n socio-econ6mica y nivel de escolaridad. 

El experimentador durante el período de entrena
miento encauz6 la atenci6n de los niños hacia las simi
litudes y diferencias entre objetos, con el fin de des~ 
rrollar un mecanismo que tenga que ver con sus atribu-
tos tomados de uno en uno. 

Posteriormente el énfasis se vuelva hacia la re
laci6n entre diferentes categorías con el fin de lograr 
una coordinaci6n de dos criterios; ejem. "¿Puedes pen-
sar en dos cosas que eres al mismo tiempo?". 

Finalmente la reversibilidad es introducida me-
diante la dispersi6n de objetos y su reagrupaci6n. 

Quizá el aspecto más relevante del estudio resi
da en que se prest6 atenci6n a la transferencia; esto 
es, que los sujetos fueron probados en diferentes situ~ 
ciones que no fueron incluídas durante el entrenamiento 
y en que se elabor6 una situaci6n a fin de que las pre
guntas del experimentador constituyan eventos discrep~ 
tes para el niño, obligándolo a mirar aspectos familia
res de manera poco familiar. 

Los resultados indican claramente que el grupo .
entrenado, quena conservaba, pudo hacerlo. Este no 
fue el caSo en el grupo control. Los niños que no mos
traban tal·habilidad, fueron capaces de resolver probl~ 
mas de conservaci6n solo después del entrenamiento. 
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Ocho de los sujetos entrenados y siete del 
control"~ indicaron pretest de no conservación. No 
hubo éxito en el para los siete su e 
tos del grupo control. 

En cambio, de los ocho sujetos entrenados, cinco 
conservaron sustancia, tres conservaron liquido, cinco 
peso y un su ,volumen. 

Estos son una de que el entre
namiento si e conducirnos hacia de 
cierto tipo de conductas 

Sin razones para creer que un 
ento eminentemente verbal de entrenamiento, 

puede suponer serios problemas a la hora de la 
, problemas que recaen directamente sobre el trata

miento experimental. 

Por lo tanto, y estando concientes de ello, que
remos en el estudio, conformar un en
to de entrenamiento que no esté basado en la 
conducta verbal del experimentador y/o de los suj 
y que posea un criterio no verbal de la si
cfón Tratamos pues, de establecer una al-
ternativa servir para orientar 

se a los 
llevado 
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CAPITULO IV 

EXPERIMENTAL PROBLEMAS METOOOLOGICOS 

Parece ser que el de la con 
de las tareas de conservaci6n, en torno 

un de tratamiento con caracteríscicas específícas_ 
qu pueda contrarrestar deficiencias de discriminaci6n. 
Esto es, un niño de cierta edad (por de los ocho 

), se a la situaci6n experimental con un 
relativamente err6neo, ecido de antemano. 

de esta edad,que está sometido contínuamente a 
cierto de e 
indscriminadamente a "más" ante el estímulo 

visto durante toda su vi 
altos son los más 

pesados, contenedores de más cosas, etc.,_ 
esta tendencia a a otras situa
la relaci6n no es la 

Aquí, la e, inclina la re~ 
puesta del a mayor del nivel de agua en 
una probeta, mayor será para él, la cantidad de 
que contiene, en con otra cantidad 
te, cuyo nivel se muestre más 

En suma, decirse que el niño en pos~ 
de una falsa que controla su conducta 

tual (3-Cap. 6). 

Si el S8 de esta manera, 8S de
cir, si el e de de 
interferido por la de en e incompa
tibIes con el concepto correcto, entonces un tratamien
to necesario a fin de contrarrestar 
aquella experiencia que --desde nuestro punto de 
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vista-- parece impedir la adquisición de dichos concep
tos, y que facilite además la conducta verbal que va a 
utilizar durante la situación experimental. 

Con este propósito, elaboramos un programa-entr~ 
namiento para niños menores de ocho años, con el fin de 
combatir aquellas reglas producto de contingencias no 
planeadas y de enseñarles conceptos compatibles con los 
de conservación, planteándoles así, una alternativa con 
tingencial más adecuada que controle su conducta conce~ 
tual. 

Dicho programa está dividido en tres secciones: 

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

b) 	La segunda sección fue elaborada con la intención de 
demostrar al niño que los conceptos de igualdad que_ 
tiene ("más en x, cuando x es la relevante, es igual 
a más en y . "), son relativamente ciertos. Q.Je por 
ejemplo, la variación en el nivel de agua de un reci 
piente, no depende solamente de la cantidad del lí-
quido, sino tambi~n de las dimensiones del recipien
te. Para esto, se construyó una serie de láminas de 
distintas formas y dimensiones, donde cabían unos 
junto a otros, doce y solo doce cuadritos de cartuli 
na de un mismo tamaño. El sujeto de esta manera ll~ 
na todas las figuras con los cuadritos, constatando_ 
que, independientemente de la forma o tamaño de la 
lámina, caben sólo doce cuadritos, ni uno más, ni 
uno menos. 
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c) 	La tercera secci6n lo constituye una prueba de prob~ 
bilidad para enfatizar el concepto de igualdad, el _ 
que consideramos básico para la consolidaci6n de los 
conceptos de conservaci6n. * 

La estrategia metodo16gica empleada en el prese~ 
te estudio, es producto de un meticuloso análisis de 
las paup~rrimas posibilidades que nos brinda el estudio 
de esta conducta compleja, limitada como ya se sabe, 
por su inaccesibilidad. 

El lineamiento metodo16gico por excelencia del 
Análisis Experimental de la Conducta, el A-B-A (establ~. 
cimiento de la línea base, período experimental, recup~ 
raci6n de la línea base y segundo período experimental), 
no podrá ser aplicada en esta ocasi6n por razones 
obvias: la conducta conceptual no es extinguible, y por 
lo tanto no está sujeta a la reversi6n. Por ejemplo, 
cuando un niño muestra la adquisici6n del concepto "ro
jo", es decir, cuando puede realizar las operaciones de 
discriminaci6n y generalizaci6n intra e intercategorías, 
no será posible "desenseñar" lo que ha aprendido. Pro
bablemente el sujeto desista de responder "rojo" ante 
tal estímulo, lo que no necesariamente demuestra la ex
tinci6n del concepto. Esta variaci6n de su respuesta 
puede deberse a otros factores, por ejemplo, a la in- 
fluencia de la autoridad del experimentador. No cree-
mas que esto equivalga a extinci6n. 

Sin embargo, debemos encontrar una alternativa 
que nos mantenga en una posici6n igualmente aceptable. 

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

* Una descripci6n más amplia y detallada continúa en el 
Cap. V. 
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a) Verbalizaci6n de la regla. 
b) Transferencia. 
c) Monitoreo. 

La primera situaci6nfue establecida de manera 
que el sujeto en posesi6n del concepto, verbalice la 
respuesta correcta y su raz6n; esto es; dada la situa-
ci6n experimental de conservaci6n, por ejemplo, canti- 
dad (usando agua) el sujeto deberá contestar "igual" 
"porque antes estaba igual" o alguna verbalizaci6n sim! 
lar que haga alusi6n al concepto, a la pregunta: "¿d6n
de hay más agua; aquí (señalando un recipiente), o aquí 
(señalando el opuesto, o qué pasa?~. 

Sin embargo, y al igual que Piaget y Skinner, e~ 
tamos concientes de que la simple verbalizaci6n de una_ 
regla, no refleja necesariamente la posesi6n de un con
cepto( 1) (3), por lo que este criterio pasa a un segun
do plano. 

A este respecto, la categ6rica afirmaci6n de Pi~ 
get negando toda posibilidad de enseñanza de cualquier_ 
tipo de nociones matemáticas, tiene un respaldo experi
mental absoluto, siempre y cuando lo que quiera enseña~ 
se sea una simple respuesta de tipo verbal, ya que esta 
puede aparecer independientemente del concepto. 

En este sentido, parece interesante citar nueva
mente a Smedslund y su e studio sobre extinci6n de la 
conservaci6n de peso en niños que la adquirieron. 

Si definimos concepto como la conducta que es 
producto de la discriminaci6n entre dimensiones o cate
gorías, más una generalizaci6n dentro de la dimensi6n _ 
con carácter de irreversible, entonces por definici6n,_ 

(1) 	J. Piaget "How Children form Mathematical Concepts". 
--Scienti fic American 1953. 

(3) 	B. F. Skinner "Contingencias of Reinforcement" 
Appleton Century Crofts 1969. 
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esta conducta no puede estar:. sujeta a Desde 

este de vista y tomando en cuenta la poca 

ci6n del postest transferencia, _ 

:pro el 
a sus sujetos, y tan solo la verba 

su programa de 

entrenamiento i 

En suma, verbalizaci6n del sujeto en 

este sentido, no es considerada --en este 0-- co

mo de la existencia del concepto que re-
f"iere. 

Un segundo criterio do tuvo que ver con 
comu del conc de un a otro que no 

lo 

Esta visto que alguien que tiene un pue 

de, sin duda a en no lo tiene (sie~ 
pre y se cuente con un adecuado sistema de trans 

ya sea o de cualquier otro J, y por_ 
sI contrario, e enseñar lo que no sabp 

Este monitoreo, el anterior crite-
rio, no ser limitádo reperto-
rio verbal de los monitores, lo que una adecua-
ja continuidad del por ca
rrecciones que el tador tuvo que hacer para 

niño que 

La transferencia si parece ser el criterio por 
de la d de la 

del seguros de exis-
tencia de el que lo tiene puede 
lo en una e a que de 
para su 
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Un ejemplo podría aclarar un poco la funcionali
dad de este criterio: sup6ngase que un sujeto, a quién 
se administr6 un pretest de conservaci6n (experimento = 
de observaci6n de cantidad, usando agua) y posteriorme~ 
te el programa instruccional, da la respuesta esperada 
"igual" en el postest (experimento de conservaci6n de 
cantidad, usando agua); pero no acierta a un segundo 
postest (conservaci6n de tamaño con plastilina). Enton 
ces, de acuerdo a nuestro criterio escogido, deberemos_ 
concluir que el sujeto probablemente no tenga aún el 
concepto de conservaci6n que pretendemos implantarle. 

Naturalmente, una situaci6n que se muestre de 
tal manera necesita una explicaci6n, y en este caso 10_ 

más indicado probablemente sería suponer que el sujeto_ 
ha sido moldeado por las contingencias medioambientales 
que le plantean el pretest, el procedimiento experimen
tal y el postest. 

Esta transferencia, base de toda nuestra metodo
logía se apoya en la tesis que defendía Charles H. Judd, 
sosteniendo que lo que hace posible la transferencia, 
no son necesariamente las identidades objetivas entre 
las dos tareas de aprendizaje, sino la apropiada aplic~ 
ci6n a la nueva situaci6n de principios o generalizaci~ 
nes aprendidos hace tiempo. 

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

Se estableci6 en un principio, un grupo experi-
mental en M~xi..co, D. F. con niños tomados al azar de 
una escuela particular de alto nivel socioecon6mico * 
controlando únicamente la edad (niños menores de ocho 
años) • 

El nivel socioecon6mico fue evaluado en base al pago_ 
de colegiaturas de las diferentes escuelas. 

x 
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El grupo experimental fue integrado por diez y _ 
ocho niños de ambos sexos (once niños y siete niñas) de 
preprimaria y primer año de primaria; con un rango de 
edad de 54 y 95 meses (4.6 y 7.11 años) y una media de 
edad de 74 meses (6.2 años). 

Este grupo muestra una clara dEficiencia experi
mental: en la escuela donde se obtuvo esta muestra, se_ 
imparte a todos los niños un típo de instrucción espe-
cial, que probablemente favorezca la adquisición de co~ 
ductas de tipo conceptual; es decir, dicha instrucció~" 
posee ciertos elementos comunes a aquellos de nuestro 
,pro grama i nstruccional. 

~ ..-,.. 

Como no tuvimos U'f1a muestra muY' amplia (18 suje
tos), ya que es muy dif!cil conseguirlas en este tipo 
de escuelas, no pudimos escoger un grupo control al 
azar y se tuvo que elaborar un "yoked Control" que nos_ 
permitiera un análisis de los datos de cada niño. Una 
igualación de sujeto a sujeto en las caracteristicas de 
J3dad " (con un rango de dos meses de tolerancia), sexo, 
escolaridad 'y condici6n socioecon6mica; y asi obtener 
mayor cOhtrbl que el que nos brindaria el puro número 
al azar, lo que, además nos permitiria pasar por alto 
una comparación de medias. 

Sin embargo, y con la intención de aportar más 
datos, dejamos --en el presente trabajo-- la puerta 
abierta a comparaciones de tipo estad~stico. 

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



Sin embargo, y debido a que la muestra del grupo 
experimental de Culiacán era en promedio 14 meses menor 
a la del D. F. (media de edad de 60 meses y un rango de 
49 y 72 meses), tuvo que alterarse el procedimiento de_ 
entrenamiento y consiguientemente \.'::Jlverse no compara-
ble a la muestra del D. F. 

El grupo experimental Culiacán estuvo formado 
por 9 niños de ambos sexos (cinco niñas y cuatro niños). 

El grupo control fue establecido -- al igual que 
en el D. F.-- mediante un "Yoked Control", controlando 
las mismas variables: edad (con un rango de dos meses 
de tolerancia), sexo, escoiaridad, y condición socio-
económica. 

Contamos además con un grupo azaroso de control_ 
en Medellín, Colombia, conformado por Samuel Roll de la 
Universidad de Vale, en un estudio llevado a cabo en 
1970. ,é (2) 

,Las intenciones de este estudio no están encami
nadas hacia la aceleración, sino más bien al estableci
miento de una comparación de ejecuciones en tareas de 
conservación de número, entre culturas y subculturas. 

El autor determinó tres grupos comparativos para 
su prop6sito; nosotros tomamos simplemente uno de ellos: 
el que se presta mayormente para comparaciones con las 
muestras de M~xico; es decir, el que incluye niños de 
clas e media, asistentes a escuelas particulares. 

Este grupo estaba formado por 70 niños de ambos 
sexos, cu yo rango de edad oscilaba entre los 71 meses 
(5.11 años) y 94 meses (7.10 años); con una media de 79 

x S. Roll "Conservation of Number: A Comparison between 
Cultures and Subcultures" Revista Interamericana de 
Psicología 1970. 
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meses (6.7 años). 

Esta muestra, a pesar de las diferencias con la 
del D. F. en edúd (5 meses de diferencia) y en ambient; 
estimulativo (M~xico, D. F. 9 millones de habitantes 
contra Medellín, alrededor de 1 mil16n de habitantes),_ 
pueden ser comparables ya que coincidln en escolaridad 
y nivel socioecon6mico. 

Dado que no tenemos acceso a este grupo control
Medellín, por la sola raz6n de que ya estaba constituí
do, quizá una comparaci6n estadística entre porcentajes, 
sea lo más indicado. 

Por último queremos hacer notar que el criterio 
. . 

que juzgamos válido para escoger el número de la mues-
tra de los grupos experimentales, fue fijado por razo-
nes eminentemente econ6micas; esto es, por las facilid~ 
des con que contábamos. Generalmente ocurre --como ya_ 
lo mencionáb~os-- que el tipo de escuela donde inicia
mos el estudio, no cuenta con poblaciones más amplias,_ 
lo que nos oblig6 a limitar el tamaño de la muestra, y_ 
por lo tanto a buscar las muestras comparativas en 
otros ambientes educativos. 



CAPITULO V 


APARATOS 


PROCEDIMIENTO EXPERIMENTAL 
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El programa 
de 

, largo y ancho. 

pregunta 
bujada en 

CAPITULO V 

PROCEDIMIEI\JTO EXPERIMENTAL 

Aparatos; de cada :nstrumentoj dimen 
siones. Descripci6n de cada uno de los ambientes. Pro
cedimiento. 

se constru con el 
los conceptos de 

El programa se con tarjetas de 
blanca de 21 cms. de por 12 cms. de ancho. El nú 
mero 
los conceptos, se 
como: 

Cada una de las 
también 

tenía un color diferente 
en el mismo cuadro y en cada U,'¡O de los 
cuadros del programa. Cada cuadro lleva inscrita 

la respuesta correcta estaba di-
de la eta (Fig. II A-B). 

de 
tales 

total de cuadros fue de 32. la 

cuadrados, circulas, 

pretest y postest. 

Los 1-2-3-4-19-29-30-31 Y 32 S8 utiliza
ron como y • El lo consti 
tuy6 el total de cuadros. 

El cuadro No. 1,const6 de tres 
triángulo, un y un circulo. 

un 
La de ma 
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yor era el 

El cuadro 1\10. 2 tres los: a)5 cms. 
de altoj ) 2 cms. de alto; c) 3 cms. de alto. El an
cho de los tres s fue el mismo (4 cms.). 

El cuadro No. 3 tres 
7 cms. de b) 5 cms de ; c) 6 cms. de 

El ancho de las tres fue el mismo 
( 1 cm. ) •. 

El cuadro 1\10. 4 tres los: 
) 2 cms. de ancho; b) 5 cms. de ancho; c) 3 cms. de an 

cho. La altura de las tres fue de de 4 cms. 

El cuadro No. , de las cua
les dos eran con la misma altura (6 cms.) y 

la tercera 2 cms. de anchoj 
b) 2 ems. de ancho; e) 3 ems. de ancho por 4 ems. de a! 
tura. ( ). Los cuadros arriba descritos 

los y ancho. 

El cuadro No. 29 t contenien 
do cinco cuadros cada uno, ca s en diferente 
ci6n¡ uno y otro horizontal. 

El cuadro No. 30 tenía tres a) un rec-
lo de 2 ems. de por 3 ems. de ancho, cante,.... 

niendo 4 cuadros; b) un de 4 ems. de alto 
por 1 cm. de ancho, conteniendo 3 cuadros; e) un 

de 2 ems. de alto por 4 ems. de ancho, conteniendo 
6 cuadros. 

El cuadro No. 31 tres figuras diferentes: 
a) un de 10 cms. de alto por 1 cm. de ancho, 

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

El cuadr o lIJo. 32 tenía h'es flguras di f erentes: 
a ) un rectángulo de 7 cms . de alto por 1 cm. de ancho¡_ 
conteniendo 7 cuadros; b) un cuadrac.:o de 3 cms. por 
3 cms., conteniendo 9 cuadrados; e) un rectán gulo de 4_ 
cms. de alto por 2 cms. de ancho, conteniendo 8 cua dros. 

En 1.0S cuatro cuadros arriba descrito s , se enfa
tí ~aba el concepto de igualdad (Fig. III/G-H-I - J). 

En los cuadros 25-26-27 y 28 se utilizaron las 
flechas conocidas en percepción (Mueller-Lyer), p8ro s; 
variaron a fin de hacer un desvanecimiento (Fig. IV/K- L 
M--N). El resto de los cuadros del pl'ograma, a excep- 
ción de los anteriormente citados , presentaron tres fi
guras geom~tricas diferentes. 

LAMINAS 1-11.- Las láminas 1···11 fueron dlseñada s 
con el propósito de apoyar el concepto de identid"lrl 8:i 

relación con la dimensión de cantidad. (Fig. V y VI). 

Fueron elaboradas con cartulina de color verde '.~ 
en las que cabían perf ectamente cuadros pequeño s del 
mismo material, 

LAMINA 1.

Esta lámina constó de siete figuras di ferentes; 
sus dimensiones fueron: 
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a) 48 cms. d por 4 cms. de ancho 
b) ti I! 11 11 16 11 " " 
c) 24 11 11 11 " 8 11 11 " 
d) 16 11 " 11 " 12 " !I " 
e) 32 " 11 11 " 20 " 11 1I ( en forma de 

"L"). 
f) 20 !I 11 " " 16 ti " " (en forma de-letra "U"). 
g) if íi' !f " " " It ( un cuadrado) 

En todas las doce pequeños cua- 
dros de de L1 cms. por lado. 

LAMINA 

Esta na incluy6 cuatro sus dimensio 
nes fueron: 

a) 	48 cms. de por 4 cms. de ancho. 
11 It 	 11b) " " 8 " " 

!I 11) 12 " 	 " "" " 
d) 24 " " " " 8 " " " 

En las a y d 12 Y en 
las b y c, 6 en cada una. 

erimento de 	 de cantidad (agua). 

a) 	Una de 13 y medio cms. de altura por_ 
2 cms. de diámetro. 

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

d) 	 Un gotero. 

e) 	Agua común y corriente. 

Experimento de conservaci6n de tamaño. 

a) 	Dos barras de plastilina de un solo color 

(azul). 

Experimento de conservaci6n de peso. 

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

bJ Una balanza de fiel, con dos platillos. 

Experimento de conservaci6n de espacio. 

aJ 	 Dos franelas de color verde de 90 cms. de lur 
go por 56 de ancho. 

b) 	 16 conejos de cartulina con una lija en la 
parte postprior a fin de que puedan ser adhe
ridos a la franela. 

c) 	Una regla para medir las franelas. 

Experimento de probabilidad. 

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

b) Un recipiente de vidrio. 

c) 10 vasos pequeños de plástico. 

d) Una venda para los ojos. 

e) Un recipiente adicional de material plástico. 


Tambi~n se construy6 un programa para enseñar a 
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contar hasta el número 12. En dicho programa se elabor6 
un pretest y un postest. 

Se utilizaron figuras geom~tricas tales como: ci~ 

culos, triéngulos y cuadrados. Cada una de las figuras_ 
tenia un color diferente en un mismo cuadro y variada 
tambi~n de cuadro a cuadro. No hubo necesidad de usar 
este programa. 

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

Ambiente A.- Escuela Activa Manchester, 

El sa16n de juegos de esta escuela fue arreglado_ 
exclusivamente para la situaci6n experimental. Dicho sa 
16n tenia las siguientes dimensiones: 7 por 5 mts. En 
la estancia se encontraban dos mesas; una para ser ocup~ 
da durante la situaci6n experimental, y la otra, sobre _ 
la cual, se disponia el material restante, 

Tres sillas pequeñas; una a ser ocupada por el s~ 
jeto, otra por el experimentador y una tercera por el r~ 
gistrador, Se cont6 con una grabadora para el registro_ 
de la conducta verbal del sujeto y del experimentador, _ 
del tiempo o de alguna alteraci6n que se sucediera en la 
situaci6n experimental. Se dispuso también de una cáma
ra fotográfica. Se elimin6 cualquier interrupci6n, dado 
que el sa16n contaba con espejos de una sola direcci6n 
(cámaras de Gesell) para los observadores ocasionales. 

Ambiente B.- Nueva Escuela Activa. 

Un sa16n de esta escu.ela fue también arreglado e~ 
clusivamente para el desarrollo de la experimentaci6n. 
El sa16n tenia las siguientes dimensiones: 8 por 4 mts. 
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En la estancia había dos mesas; una para la situación 
experimental, y la otra para acomodar el material. 

Tres sillus pequeñas: una para el sujeto, otra 
para el experimentador y la tercera para el registrador. 
En esta ocasi6n no se usó grabadora. No se permitió la 
entrada a personas ajenas a la experir.18ntaci6n. 

Ambiente C.- Fray Juan de Zumárraga. 

La experimentaci6n se llevó a cabo en la oficina 
del departamento de psicología de esta escuela. 

Dimensiones: 10 por 5 mts. aproximadamente. So
lo se us6 parte de la oficina donde había tres bancas 
con un pizarrón enfrente. Lo demás sigui6 el mismo pa
tr6n anterior. Se us6 cámara fotográfica. 

Ambiente D.- Instituto Pedag6gico Anglo Español. 

El lugar asignado para llevar a cabo la experi.. 
mentación fue la direcci6n de la escuela. Sus dimens io 
nes: 6 por 3 mts. aproximadamente. Aquí en vez de ban
cas, contábamos con un escritorio. Por lo demás, todo 
permaneció similar. Cabe hacer notar que en ningún (0
casi ningún) ambiente experimental hubo elementos dis-: 
tractores, tales como objetos de juego, cuadros llamati 
vos, adornos, etc. 

CULIACAN, SINALOA. 

Aparatos, descripci6n de cada instrumento. 

Programa Instruccional.- El programa instruccio
nal en Culiacán,tuvo las mismas características . gener~ 

les que el empleado en el D. F. Sin embargo, el de Cu-
liacán fue objeto de algunas alteraciones: 
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a} Se reali una del de cua-
dros del programa (55 cuadros) 15
en el y 

b) 	 Se una situaci6n extra de entrenamien 
to, donde se usaban cubos de madera. (8). 

DESCRIPCION DEL AMBIENTE. 

Ambiente .- Escuela Activa 

El lugar para la exp , fue _ 
la direcci6n de la escuela. Sus dimensiones eran de 5 
por 2 Y medio mts. Se so de dos mesas, en una de 
ellas se llevaba a cabo exp la otra 
se acomodaba mat restante. una 
ra el su otra para el experimentador y una más pa
ra el 

Hubo escaso control con respecto a la entrada de 
personas a la experimentaci6n y por co e, 
elementos distractores tales como, personas hablando, 
timbres de tel , etc. 

En 	 este ambiente se utiliz6 
y de cine. 
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GRUPO EXPERIMENTAL- D.F. 

PROCEDIMIENTO . 

En una mesa (o banca), donde se colocaba el mat~ 
rial experimental, se sentaba el sujeto y frente a él, 
el experimentador. La situaci6n experimental se inicia 
ba preguntándole al niño, si sabía contar, si la res- .
puesta era tanto afirmativa como negativa, se presenta
ba al sujeto el Pretest de un programa, elaborado con 
la intenci6n de enseñar a contar. Si el sujeto no sa-
bia contar, se administraba el procedimiento y el Pos-
test. Sin embargo,este programa no se utilizó en ning~ 
na ocasi6n durante la situaci6n experimental por l o que 
no entraremos en más detalles. 

PROGRAMA INSTRUCCIONAL. 

Una vez detectada la capacidad de los sujetos p~ 
ra contar, se le presentaba el Pretest del progl'ama in~ 

truccional, Si el niño manifestaba uno o más errores,_ 
s e procedía a la presentaci6n del programa total (Ploc e 

dimientoJ. Terminado el procedimiento se continuaba 
con el Postest, el cual tenia que ser solucionado inte,,· 
gramente. Si el suj e to cometía nuevamente uno o más 
errores, era regresado al procedimiento. Solo dos suj~ 
tos del grupo experimental D. F. requirieron El proced~ 
miento dos veces. 

Una vez alcanzado el criterlo (cero erroresJ en 
pretest o postest, se le pasaba a láminas. 

LAMINA 1. 

La lámina 1 contaba con siete figuras (A-B-C-D-E 
F-G) , que deberían llenarse íntegramente con cuadritos 
de cartulina. 
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Primeramente se presentaba al sujeto la figura 
A, llena de cuadritos a la vez que se le pedia que los 
contara (en cada figura caben solo 12 cuadritos). A 
continuación se le hace al sujeto la siguiente pregunta: 
"Si tuvieras que llenar esta otra figura (C) con los 
mismos cuadritos de esta (A)j ¿crees que te faltarian,_ 
te sobrarian o necesi tarias los mismos?~'. 

Respuestas posibles: A) "Me quedarian igual" 
B) "Me fal tarian (o me so brari'an ) " 
C) "No s~" (o ausencia de respues

ta) • 

Ante cualquier posibilidad, se le pedia al suje
to que los colocara en la figura C y se le preguntaba: 
¿ Te faltaron, te sobraron o quedaron iguales? 

Respuestas posibles: 	 A) "Quedaron igual" 
B) "No s~" .)< 

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

El criterio establecido para pasar al sujeto a 
la siguiente situación experimental fue de cuatro res-
puestas consecutivas, independientemente del número de 
ensayosj es decir, si el sujeto no alcanzaba el crite-

rio hasta la combinación F-G, el segundo ensayo se ini 

ciaba con(G-A/ A-B/B-C/G-D/D-E/E-F/F-G). 

LAMINA II 

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

-,c 	 Esta posibilidad no se dió nunca en la situación exp~ 
rimental. 
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dritos utilizados en la lámina I (6 en cada uno) mien
tras se pedia al niño que cuente cuantos entraban en _ 
cada figura a fin de que se percatara que en ambos en
traban el mismo número. 

Acto seguido, el experimentador coloca los 6 cua 
dros de la figura a en l a f igura A ( r~ás alta) y los 
cuadros de la figura C en la O (más baja) y preguntaba 
al sujeto: "¿En qu~ f igura hay más cuadros; en la A, 
en la a o tienen igual?". 

Respuestas posibles: 	 A) "Tienen igual". 
a) "A tiene más (o a tiene más)". 

Ante la posibilidad (A), el sujeto pasaba automá 
ticamente a la siguiente situación experimental. 

Ante la posibilidad (a), se procedia a un segun
do ensayo. El criterio establecido requeria necesaria 
mente de la respuesta de la posibilidad (A). Esta de
beria de darse irldependieritemente. d!:3. í~ ca~.i:dad de en 
~ayos. 

Experimento de Conservación de Cantidad. 

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

Respuestas posibles: 	a) "Tienen igual (o están igual)" 
b) "El número 1 (o el No. 2)" 

Ante la posibilidad (a), se prosigue con el exp~ 
rimento. 

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

iguale la cantidad usando un gotero hasta que est~ de 
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acuerdo en que (1) tiene la misma cantidad que (2). 

A el experimentador vierte el 
nido de (1) en (A) y el contenido de (2) en ( y pre-

a eto: "¿Cuá.l de estos entes tiene 
agua, el A, el 8 o que pasa?". 

Si la del sujeto hace a la 
( "ti enen 11) se le la de 
Inmediatamente se pasa al niño a la siguiente 

Si el 
do a uno de los entes, se reversi6n, 
esto es, se regresaba a la situaci6n (retorna!:!, 
do el contenido de A a 1 y 8 a 2) inclu todas las 
operaciones En casO de persistir con su 

incorrecta a la se 
experimento de pro 

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

En un e el experimentador .25 

canicas y 25 canicas negras, mismo tiempo 
que las contaba junto con el sujeto I una por una, de ma 
n era que se percate abso de i 

Pretest.- vendaban los ojos al eto al tiem 
po que que sacara dos 
te 50, y tara en un 

Y era esta op 
10 veces consecutivas (2 canicas ente) . Di

los pares 
vista del sujeto. 

Una vez esto, se le venda al suje
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to . y tapando el recipiente de plástico se le hacia la 
siguiente pregunta: "En este recipiente pusiste dos c~ 
nicas, ¿de qu~ color son? "Independientemente de la 
respuesta del sujeto, el experimentador iba enseñándole 
el color de las dos canicas depositadas, teniendo cuid~ 
do de no presentar consecutivamente tres recipientes 
con pares de canicas del mismo color. El criterio est~ 
blecido era de 8 respuestas correctas ("hay una blanca 
y una negra"). Si el sujeto daba siete o menos res~ue~ 
ta de este tipo, se le administraba el procedimiento e! 
perimental. Si por lo contrario, el niño daba ocho o 
más respuestas correctas, quedaba exento del procedi
miento, y en este caso se le daba opci6n a un segundo 
ensayo en el experimento de Conservaci6n de Cantidad. 

Procedimiento.- El experimentador extraía de un 
recipiente dos canicas; una blanca y una negra, se las 
mostraba al sujeto y despu~s que éste las veia, pregun: 
taba: "Tengo dos canicas, ¿dime de qu~ color son?". El 
experimentador esperaba la respuesta correcta y las de
positaba en un segundo recipiente. Inmediatamente des
pu~s le preguntaba: "¿De cuáles canicas hay más~ ns- 
gras o blancas?". Si el sujeto contestaba "hay igual 
número de blancas y negras", se continuaba con el proc~ 
dimiento; de lo contrario, se repetian las operaciones_ 
anteriores hasta que aceptara la igualdad. Se continua .... 
ba presentando los pares de canicas hasta que el reci-
piente contuviera 5 pares (5 canicas negras y 5 canicas 
blancas), entonces se procedfa a la siguiente pregunta_ 
"¿verdad que hay más canicas negras?". Si el niño con
testaba "no, son ~guales", se continuaba con el experi
mento. Si contestaba "si, hay más negras", se empezaba 
nuevamente con el procedimiento de extraer las canicas_ 
del recipiente y hacer que el sujeto las contara, hasta 
que se convenciera de la igualdad. 
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El total de 
dicho podía extenderse hasta 50 

algún 
continuado. 

requ 

El criterio establecido 
la a correcta 

el sujeto diera 
) a 

más canicas negras (o 
("no, son la pregunta~ 

"verdad ), cinco 
veces. 

Una vez terminado el procedimi ento, se 
el Postest. Este era id al Pretest. 

Si el criterio en el Postest no era alcanzado 
( 10), el sujeto era descontinuado del . De 
lo contrario, se ble a un ensayo-en el experimento de Conservación de Cantidad. 

ensayos era de 25, sin 
si el sujeto no 

a los 25 ensayos. Si 
más de 50 ensayos tambi~n era 

Experimento de Conservación de Cantidad (20. ensayo). 

El procedimiento en el 20. ensayo 
en Si el 
en 

era 
al eto res-

correctamente le admi
nistraba la ente de lo con 
trario, era descontinuado. 

Este 
\ 

zado en el de 
el mismo procedimiento 
de 

Aquí, se colocaba ante el sujeto dos bolas de 
(A y del mismo tamaño y le 

orden de'las se, de manera que 
una vez se preguntaba!' ;verdad que hay· más ne 

" y la e que hay blancas?":' 
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estas dos bolas igual cantidad de '
o una tiene que la otra?~. Si el sujeto 

se e con el experimento. Si con 

testa una de las bolas, se le que las 
hasta que quede satisfecho. Inmediatamente, 

te el sujeto el moldea una de las bolas 

en forma de chorizo y pregunta al sujeto; de e5

tas bolas tiene esta (A), esta ( o 
que 

del hacía a 
("tienen "), entonces se le p ra-

z6n de la misma (¿por qué?) y se le a 
te Si el eto respondía afirmando que una 

bola contiene plastilina que la otra (ya sea A o 
se procedía a , es decir, se a la 
situaci6n anterior (volviendo a la forma inicial la bo
la moldeada como Chorizo), incluyendo todas las situa-

ciones anteriores. Al que en el de 
cantidad, si el niño p en el error al cabo de 

formular anterior, se le administraba el 
tratamiento de pro y un segundo ensayo. De lo 
contrario, se continuaba con la siguiente situaci6n ex
perimental. 

Si 

Se una balanza con dos 
tillos y se le su funcionamiento, di 
versos objetos en cada hasta que alcanzara el 
criterio de Una vez conseguido esto,. * 
utilizando mismas bolas de plastilina del 

-)~ 	 Este criterio correcta del su
jeto en tres ocasiones p eso en el pla 
tillo izquierdoj peso en el derecho, e igual pes; 
en ambos platillos. 



to anterior. Se muestra sujeto que ambas pesan 
Inmediatamente, el bo-

las de la y ante el es di
vidida en cinco bolas Posteriormente se le 
pregunta: "¿si coloco estas cinco bolitas en un plati-
110 y esta bola en el otro, cuál crees que pese más; e.::! 
ta (A), estas (B fraccionada), o que n Si el su
jeto respondía "pesan al", de la misma manera que en 
las situaciones antsriores, se le ¿ por qué? 

fuera su respuesta era a la si-
experimental. Si 

señalando a platillo, se a la rever
si6n ( de las condiciones anteriores) y si_ 

así con la misma respuesta,'se le 
ba el experimento de probabilidad (detallado anterior-
mente), para que una vez resuelto, el sujeto, sea sus-
céptible a Un segundo ensayo en peso. 

Se colocan enfrente del eto 2 franelas (A y _ 
B) de color verde de idénticas y se reali
zan todas las operaciones necesarias a fin de que el s!:::, 
j esté de acuerdo que ambas son exactamente del mi 
mo tamaño. A continuación el experimentador coloca so
bre cada S conejos , pero de 
nera agrupados y en la otra disemina
dos 

Una vez que el sujeto ha contado y afirmado_ 
que en cada hay B el experimentador_ 
~nforma que todos los con comen 
que se e que la superficie verde de 
pasto que pueden comer los s. Inmediatamente el 
experimentador formula la ente pregunta: n¿ gr!:::, 
po de tiene más para comer; e~tos ( es 
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tos (8) o qué pasa?~. 

A partir de este momento, el desarrollo del exp~ 
rimentador sigue el mismo patrón de los anteriores, es_ 
decir, reversi6n, experimento de probabilidad y un 20. 
ensayo para quienes no contestaban correctamente y la 
finalizaci6n del tratamiento experime tltal, previa verb~ 
lizaci6n de la raz6n de su respuesta, para aquellos que 
contestaran correctamente. 
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PROCEDIMIENTO EXPERIMENTAL-CULIACAN 

El diseño experimental llevado a cabo en Culia-
cán incluy6 un Pretest de conservaci6n de cantidad, con 
el fin de establecer que sujetos iban a ser suscepti- 
bIes de tratamiento instruccional. 

Los sujetos que respondieran adecuadamente al 
pretest, eran eliminados de la muestra. Aquellos que 
no contestaban correctamente se les administraba el tra 
tamiento instruccional, cuyo procedimiento seguía las 
mismas características generales que en el D. F., sin _ 
e:nbargo, y debido a la inclusi6n de una situaci6n extra 
de entrenamiento, tuvo que variarse el procedimiento. * 
Dicha situaci6n era llevada a cabo con cubos de madera, 
y requería un procedimiento similar al empleado con la 
lámina 1. 

Se presentaba al sujeto una serie de 6 figuras 
(A-8/B-C/C-D/D-E/E-F) que se iniciaba con la secuencia= 
A-8, qu e contenían cada una 8 cubos, colocados de tal 
manera que una figura (A) fuera más alta que la otra 
(8). Posteriormente se le preguntaba: "¿cuál figura 
tiene más cubos, esta (A), esta (8) o tienen igual?". 
Independientemente de su respuesta, se le introducía la 
secuencia B-C, también con 8 cubos cada figura y conse~ 
vando la proporci6n anterior, esto es, aunque colocados 
de distinta manera, una debía ser más alta que la otra, 
seguida inmediatamente de la pregunta anterior. 

La 3a. (C-D) , 4a. (D-E) y 5a. (E-F) presentaci6n 
seguían el mismo procedimiento. 

También el criterio en el programa preliminar fue va 
riado (tres o menos errores). 
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El criterio establecido fue de tres respuestas 
correctas consecutivas, con un número limite de ensayos 
( 15) • 

Un ensayo correspondía a la presentaci6n de la 
figura A a la F; el 20. ensayo se iniciaba con la se
cuencia F-A. Al alcanzar el criterio, el sujeto era p~ 
sado al 20. ensayo de conservaci6n de cantidad, y si 
aún respondía incorrectamente, se le administraba el ex 
perimento de probabilidad para luego buscar, con un ter 
cer ensayo, la respuesta correcta. 

El resto de la situaci6n experimental fue idénti 
ca a la realizada en el D. F" por lo que no cabe en-
trar en mayores detalles. 
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ANALISIS INDIVIDUAL DE LOS DATO S.

En el presente capitulo tratamos de hacer un aná
lisis de cada sujeto, caso por caso, a fin de a 
conclusiones más o menos individuales, basándonos en 
las facilidades que nos brinda la elaboraci6n de un 

" control. Los datos con que contamos hacen 
rencia a: 

1. 	 La incidencia de no con , conservación y 
transferencia. 

2.- Las razones verbales de cada respuesta de 
y 

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

Las conclusiones de los datos encontrados, los 
s que ponemos , serán colocados en forma de al 

ternativas a fin de que se tener fácil acceso a 
los mismos y te de las 
conclusiones variables que eres-
mas, probablemente en la conducta ual 
de los sujetos 

Parece necesario establecer para la 
clasificación de las posibles razones que intervinieron 
para que cada sujeto arroje los datos reunidos. 

Creemos que todas las alternativas pus-
den resumirse básicamente en tres: a) s facto
res debidos al azar (entendiendo por azar, variabilidad 
de muestreo ) b) los debidos básicamente 
a la historia del ) c) los que tienen que ver_ 
con el (particularmente el tratamiento). 
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De esta manera, por ejemplo, si un sujeto conse~ 
va y transfiere totalmente, probablemente se deba: a)al 
azar; b) a un entrenamiento previo o sea que simplemen
te ya poseia el concepto antes de la situaci6n experi-
mental; c) a que lo aprendi6 a"través de la exposici6n_ 
a las contingencias instruccionales y a los pre y pos
tests diseñados para el prop6sito. 

Una operaci6n similar puede ser hecha con las 
respuestas o razones verbales de igualdad (reglas]. Es 
to es, podemos agrupar todas las respuestas de los suj~ 
tos, también en tres categorias: 

a] Aquellas que hacen alusi6n al pasado, 
b) Las que refieren el presente, y 
c) Las que hacen alusión al futuro. 

Como en nuestra muestra no contamos con ninguna_ 
respuesta que haga referencia al futuro, nos quedamos 
solamente con las dos primeras categorias (A y B). 

A fin de establecer que respuestas iban a inte-
grar cual categoria, se determin6 un criterio mediante_ 
el cual dos jueces opinaron independientemente qué ver
balizaci6n pertenecia a qué categoria. La confiabili-
dad obtenida por número de acuerdos fue de .95. 

Estas clasificaciones nos ayudarán en el estable 
cimiento de correlaciones entre los datos obtenidos de 
cada sujeto. También con este prop6sito se elaboraron_ 
tablas de porcentajes de aciertos del procedimiento in~ 
truccional (programa preliminar, lámina 1 y 11 y exper~ 
mento de probabilidad), asignando un valor en tanto por 
ciento a cada ensayo. De esta manera solo un ensayo 
equivale a 100ia, dos a 50ia, cuatro a 25ia, etc. El por
centaje total era la suma de aquellos obtenidos en las 
cuatro situaciones de entrenamiento y divididos entre 
el mismo número (4). Ver tablas. 
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Tam . Peso Esp . rOTA L 1> 

8 - 3 10m, 2'5'/0 ~41 l Oa¡(, -
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- 50](, - 275&00 6éJ'/, 

12 o 101J'Í, 2f1'/o ( 5) ~ -ª - - - 22~00 ~ 
13 o I O~ 75"10 ( 2) 3Jlb 5[Jj(, - - - 25B~00 6<1% 

16 4 'O~ 101J'Í, (1 ) 10C'jl. - - - - 40~OO 100](, 

18 4 10iJf, 7:f{. ( 2) 1O o¡(, - - - - 375~OO 9::1'/0 

1 o SJ'I, 2o¡(, (5 ) 51J'Í, 101J'Í, - - - 220/
400 55" 

6 o SJ'I, 'XfI, ( 3) 101J'Í, SJ'I, - - - 25D\¡oo 62% 

o II 5IJ'Í, 7:f{. ( 2 ) 1Do¡(, - - - - :Z5{¡oo 8 1"<, 

17 II 5IJ'Í, 7'$ ( 2 ) 101J'Í, - - - - 32~co 8 1.:1.: 

2 1 5IJ'Í, 2$ (4) 10Cllb 100,{. - - - 275~oo E~ 

3 O 5[Jj(, 5Ufo ( 3) 10o¡(, 101J'Í, - - - 3m~GO 7'5'/0 

5 o ~ 1 ~ ( 9) 10Cllb 10~ - - - 2f>2{¡oo 6$ 

9 4 5Ufo 7'3'/0 ( 2) 1CGj{. - - - - 325/
400 8 1'¡/, 

11 3 5IJ'Í, 'XfI, ( 3) 1 0~ - - 101J'Í, - 301/ 7g:j"400 

14 o 2:f{. 17';1, (6 ) IDa:'> 1tJ1J'lb - - - 24~OO ti a:(, 

15 <1 '3iY(. Da:'> ( 1) 1 O a:'> 1Da:'> - - - J50~oc S?)t 

4 4 :n/. ,?)t lB) 1Da:'> - - - - . 267~OO 6B;~ 

7 2'5'/0 7:f{. (2) 10~ 10c>l. 
r JO~oo1 - - - 7:f{. 

r abIa 1-A . 



GRUPO EXPERlr..ENTPI.. - CUU ACftN 

-
! PPCGRA\lA EXPERI r..ENTO 

S PRELIMINAR LAMINA 1 LAMINA 1I QJSOS PROSABlUOJlD raTPI.. 

=n<f, 1~ 100'jl\ 25'J1\ - 187/9Jü 

2 5J',I, 12<;\ =n<f, 12';b 1()()',1, 224/'5i:/c 

3 10C~ 30',1, 100',1, 5)',1, 100',1, 380/5)0 

4 =n<f, 10'¡b sajb 1o'¡b - 120/5)0 

5 sajb 100',1, 100',1, 3o'¡b 100',1, 380/saO 

5 sojb 1000;<, 2Sj(, 1o'¡b 100,," 28S/SOO 

7 - - - - - -

8 5)'/0 2O'¡b 100',1, 1~ -  192/ saO 

9 100'/0 3~ sao;<, 1~ - 190/500 

Tabla 1-S 
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Análisis Individual de los datos. 

Sujeto 2 - 54 meses 

Cantidad Tamaño Peso Espacio 
si (3) no no no 

"porque antes 
eran iguales" 

El sujeto conserva solo en una dimensidn al tercer in-
tento. 

Razones: a) al azar. 
b) mayor probabilidad de que exista en el re

pertorio del sujeto. 
c) 	porque fué moldeado por las contingencias 

instruccionales (lo aprendiÓ); lo que po-
dría resumirse: 

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

LAMINA 1.- 4 en sayo s 25"/0 

LAMINA II.- un ensayo 10CJ'/o C) 	 moldeado par_ 
las continge::2. 
cias. 

PROBABILIOAO.- 10/10 10CJ'/o 	 REGLA A 

porcentaje total-275/400 68"/0 
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Cantidad Peso Espacio 
si ( 1 ) si ( 1 ) si( 1 ) si ( 1 ) 

an- "porque pesan If eran del 
tes eran igual" mismtl tama 

Sil ñon 

Razones: a) 

b) 

c) 

PROGRAMA..

LAMTNA II.

El sujeto conserva y transfiere totalmente 
al ensayo. 

antes del fué entrenado en ta
reas con elementos comunes a los 
tos de conservación, o sea, ya tenia el 
concepto. 

fué moldeado por las con (lo 

al azar. 

pretest 3 errores 5alo A) ya tenía el 
pretest O errores concepto 

B) moldeado, por 
las contingen
cias (aprendi

) 

6 ensayos-1 

1 ensayo-1 C) al azar 

no amerit6 REGLA A (1-2-3) 
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Sujeto 7 - 54 meses 

Cantidad Tamaño Peso Espacio 
si (2) no no no 

"porque si" 

El sujeto conserv6 solo en una dimen to i6n (cantidad ) al 
segundo ensayo, y la raz6n no es suficiente. 

Razones: a) al azar 
b) mayor probabilidad de que exista en el rs-

pertorio del sujeto. 
c) fué moldeado por las contingencias instruo

cionales (lo aprendi6) 
d) ya se sabía el ~xperimento 

PROGRAMA postest 6 errores A) al azar 
postest 2 errores 25% 

20 " O errores B) 

LAMINA 1-2 en sayo s-7'3'/0 C) 	 moldeado por 
las contingen
cias (aprendtz~ 
je) 

LAMINA 11 1 ensayo-l0~/o 
-REGLA B 

PROBABILIDAD - 9/10-10~/o 

porcentaje total 300/400-75io 
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Sujeto 8 	-72 meses 

Cantidad Tamaño Peso Espacio 
si(1) si (1) si(2) no 

"porque antes estaban igual" 

El sujeto conservó y transfirió parcialmente (cantidad_ 
y tamaño al primer intento y peso al segunda). 

Razones: 	a) ya tenIa el concepto 
b) al azar 
c) fue moldeado por las contingencias instruD

cionales 	(aprendió) 
d) 	 porque tenIa fragmentos de conducta concep

tual parcialmente unificados por el trata-
miento. 

PROGRAMA.- pretest O errores-10~/o 

LAMINA 1 	 4 ensayos - 250/0 A) 

LAMINA 11 1 ensayo - 10~/o B) 

PROBABILIDAD 7/10 pretest C) fragmentos unifi 
8/10 postest salo· cados parcialme~ 

te (aprendizaje) 
porcentaje total - 275/400-680/0 REGLA A (1-2-3) 



105 


SUjeto 9-77 meses 

Cantidad Tamaño Peso Espacio 
si(1) si(1) si ( 1 ) si ( 1 ) 

"porque está - "porque - "tenía igual "porque esta 
m~s largo y p~ hay igual" y la rompi~ ban del mis 
rece más" ron" mo tamaño" 

El sujeto conserv6 y transfiri6 totalmente al primer en 
sayo. 

Razones: 	 a) al azar 
b) ya tenía el concepto 
c) fue moldeado por las contingencias instruc

cionales (aprendi6 durante el tratamiento) 
d) fue entrenado con tareas que tenían elemen

tos comunes a los experimentos 

PROGRAMA - pretest 2 errores A) 
postest O errores 5rY/a 

B) 	 ya tenía el 
concepto y/o 
fué entrenado 

LAMII\V\ 1 	- 2 ensayos-75"/o previamente) 

LAMINA II - ensayo 10rY/a C) 	 aprendi6 dur~ 
te el trata
miento. 

PROBABILIDAD - no ameritó 	 REGLA B ( 1 Y 2 ) 

porcentaje total - 325/400-81"/0 	 REGLA A (3 y 4) 
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Sujeto 10 - 76 meses 

Cantidad Tamaño Peso Espacio 
si ( 1 ) si(1) si ( 1 ) si ( 1) 

"porque antes "porque antes "porque tie porque son -
eran iguales" estaban igu~ nen igual del mismo-

les" plastilina" tamaño" 

El sujeto conserva y transfiere totalmente al primer in 
tento. 

Razones: 	 a) al azar. 
b) ya tenia el concepto 
c) fué moldeado por las contingencias instruG

cionales (lo aprendió durante el tratamien
to) 

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

PROGRAMA - pretest error A) 
postest O errores 5~/o 

B) 	 ya tenia el con 
cepto (fué en-=
trenado previa-

LAMINA 1- 2 en sayo &-75% 	 men te) 

LAMINA II- ensayo - 1D~/o C) 	 lo aprendió du
rante el trata
mientoPROBABILIDAD no ameritó 

porcentaje total - 325/400-81% 	 REGLA A ( 1 Y 2) 
REGLA B (3 Y 4) 
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Sujeto 11 	 - 69 meses. 

Cantidad Tamaño Peso Espacio 
si (1) si( 1) si (2) no 

"porque como "porqu e ésta "porque antes e~ 
está alto,  la hiciste taban iguales". 
su be". larga"~ 

El sujeto conserv6 y transfiri6 parcialmente (cantidad_ 
y tamaño al primer ensayo y peso al segundo). 

Razones: 	 a) ya tenía el concepto 
b) al azar. 
c) fue moldeado por las contingencias instru~ 

cionales. 
d) tenía fragmentos del concepto y fueron pa!: 

cialmente unificados por el tratamiento. 

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

LAMINA 1-3 ensayos 500/0 

LAMINA 11-1 ensayo 100~ e) 	 Tenia fragmentos 
que fueron unifica= 
dos por el trata

PROBABILIOAO-pretest 10¡10-100~ 	 miento. 

REGLA A (3 )
Porcentaje total-300¡400 - 75~ 

REGLA B (1 y 2) 

Sujeto 15 	- JO meses 

Cantidad Tamaño Peso Espacio 
si (2) si (1) si (1) si (1) 

"porque antes "porque antes "porque "porque son 
estaban estaban antes pesa del mismo ta 
igual" • igual". ban igual'Tr maño" • 

El sujeto conserv6 y transfiri6 totalmente pero con un 
segundo ensayo en cantidad. 
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Razones: a) ya tenía el concepto. 
b) fue moldeado por las contingencias instruc

cionales (lo aprendi6 durante el tratamien
to) . 

c) tenía fragmentos del concepto unificados 
por el tratamiento. 

d) al azar. 

PROGRAMA pretest-2 errores A) 
postest O" 50% B) ya tenía el con

LAMINA 1-1 ensayo - 100~ cepto (entrenj
miento previo • 

-

LAMINA 11-1 ensayo 100~ 
C) moldeado por las 

PROBABILIDAD-pretest-8/10-100~ contingencias ins 
truccionales. 

Porcentaje total-350/400-87~ 
REGLA A (1-2 y 3) 
REGLA B (4) 

Sujeto 16 - 83 meses 

Cantidad Tamaño Peso Espacio 
si (1) si (1) si (1) si (1) 

"porque "porque antes pes~ "porque son 
antes ban igual". iguales" 
esta
ban 
igual" 

El sujeto conserv6 y transfiri6 totalmente al primer en 
sayo. 

Razones: a) ya tenía el concepto. 
b) fue molde?do por las contingencias instruc 

cionales Llo aprendi6 durante el tratamieñ 
too 

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

d) al azar. 
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PROGRAMA-pretest o errores- 100~ A) 

LAMINA 1-1 ensayo - 100~ B) 	 ya tenia el con
cepto (experien
cia previa).LAMINA 11-1 ensayo- 100~ 

PROBABILIOAD-no ameritó cJ 	 moldeado por las 
contingencias
instruccionales7 

Porcentaje total-400/400-100~ 	 REG LA (1-2 y 3) 
REGLA ( 4 ) 

Sujeto 17 	 - 83 meses 

Cantidad Tamaño Peso Espacio 
sí (1) si (1 J si (1 J si (1 J 

"porque antes "porque una la "porque antes "porque an
estaban hiciste larga" era bola tes los me 
igual" . grande" • dimos" 

El sujeto conservó y transfirió totalmente al primer en 
sayo. 

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

cJ fue moldeado por las contin~encias (lo
aprendió con el tratamiento) 

d) fue entrenado en tareas comunes con los ex 
perimentos. 

PROGRAMA- pretest 1 error A) 
postest O errores 50~ 

BJ experiencia previaLAMINA 1-2 ensayos - 75~ 
C) moldeado con las 

LAMINA 11-1 ensayo- 100~ contingencias. 

PROBABILIDAD -no amerit6 	 REGLA A (1-3 Y 4) 

REGLA 8 (2 )Porcentaje total-325/400o-81~ 
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9tJjeto 18;." 76 meses 

Cantidad Tamaño Peso Espacio 
si (1 ) si (1) si (1) si (1) 

"porque antes estaban igual" "porque son del 
igual" mismo tamaño'''. 

El sujeto conservó y transfirió totalmente al primer en 
sayo. 

Razones: 	 a) al azar. 
b) ya tenía el concepto 
c) fue moldeado por las contingencias (apren-

dió durante el tratamiento). 
d) fue entrenado en tareas con elementos comu

nes a los experimentos. 

PROGRAMA-pretest O errores - 100~ A) 

LAMINA 1-2 ensayos - 7~/o B) ya tenía el 
concepto (expe 
riencia previ~) 

LAMINA 11-1 ensayo - 100~ 
C) moldeado por 

PROBABILIDAD- no ameritó las contingen=
cias. 

Porcentaje total-375/400-93~ REGLA A (1-2 y 
3) 

REGLA B (4) 

"YOKED" CO~TROL - D. F. 

Sujeto ~ - 78 , meses 

Cantidad Tamaño Peso Espacio 
no 	 no si( 1) si (1) 

"porque antes era "porque son 
bola" del mismo ta 

maño". 
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El sujeto conserva y transfiere parcialmente (peso y es 

pacio al primer ensayo). 

Razones: a) al azar - - - - (A) 
b) moldeado por las contingencias experiment~ 

les - - - - Ce) 
c) tenia fragmentos del conGepto unificados 

por las contingencias experimentales- -(ej 

La regla dada en Peso cae dentro de la categoria A y la 

dada en Espacio dentro de la categoria B. 

Sujeto 10 - 86 meses. 

Cantidad Tamaño Peso Espacio 
si (1 ) si (1) si (1) si (1) 

"porque antes eran iguales" "t enia el mi smo
tamaño" . 

El su j eto conserva y transfiere totalmente al primer en 
sayo. 

Razones: 	 a l al azar- - - (A) 
b) ya tema el concepto - - - (B) 
e) moldeado por las contingencias experimenta

les - - - - Ce) 

Todas sus reglas caen dentro de la categoría A. 

fujeto 12 - 71 meses 

Cantidad 
no 

Tamaño 
si (1) 

Peso 
no 

Espacio 
no 

-Porque antes era 
igual" 

El sujeto conserva solo en una dimensi6n (tamaño) al 
primer ensayo. 



1 

Las 
de la 

Razones: a) azar - - - (A) 
b) moldeado por las 

les - - - - (e) 
que ser unificado - - - (C) 

la cae dentro de la cat 

Sujeto 13 - 95 meses 

Cantidad Tamaño Peso acio 
si (1) si (1) si (1) si (1) 

antes eran miden 
les" 

El sujeto conserva y transfiere totalmente en 
sayo. 

Razones: al azar - - -- (A) 
b) ya tenía el concepto - - (8) 
e) por 

les-

de las dimensiones 1a. 2a. y 3a. caen dentro 
A y la 4a. dentro de la 8. 

eto 15- meses 

Cantidad Tamaño Peso 
si (2) no no no 

"porque estaban " 

El sujeto conserva solo en una (cantidad) 
ensayo. 

Razones: a) azar ---- (A) 
b) moldeado por las 

les - (e) 
c) tuvo un que no ser uni fica

do 

c) 

A. 
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cae dentro de la A. 

- 83 meses 

Tamaño Peso 
no no sí (2) no 

"porque las dos est 
al es" 

El eto conserv6 solo en una (peso) al se--
gundo ensayo. 

Razones: a) al 
b) moldeado por e)'.p erimenta

les- (e) 
c) tuvo un que no pudo ser uní 

(e) 

La hace alusi6n (cat 

Sujeto 17 - 83 meses 

Cantidad Tamaño Peso 
no no si (2) no 

"antes era una p 

El eto conserva solo en una (peso J al se
gundo ensayo. 

Razones: al azar 
bJ moldeado por cias - (e) 
c) t un frarcento que no pudo ser uni fi

cado- - - e) 

regla hace alu al (cat A) 
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Cantidad Peso 
si (2) no no no 

El eto solo en una dimensi6n (cantidad) al 
segundo ensayo. 

Razones: a} al azar- - - (A) 
b) moldeado por las instrucciona

les - - (C) 

postest 3 
6 errores 

" 

LAMINA 1-7 ensayos 

LAMINA 11-1 ensayo - 100~ 


PROBABILIDAD - descontinuado. 


e 

deEl ento en Culiacan no 
nes a las de 

incluy6 

Los demás sujetos del grupo exp no conservaron 
ni transfirieron en 

"JOKED" CONTROL - CULIACAN 


Cantidad Peso 
no no si (2) si (2) 
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El sujeto conserv6 y transfirió parcialmente (peso y es 
pacio) al segundo ensayo. 

Razones: a) al azar - - - (A) 
b) moldeado por las contingencias experimenta

les - - - - (e) 
c) tenía fragmentos que no pudieron ser unifi

cados- - - - - (e) 

Sujeto 8 - 59 meses 

Cantidad Tamaño Peso Espacio 
no no si (2) no 

El sujeto conserv6 solo en una dimensi6n (peso) al se-
gundo ensayo. 

Razones: a) al azar- - - (A) 
b) moldeado por las contingencias experimenta

les- - - -(8) 
c) tenía un fragmento que pudo ser unificado 

(e) 
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Conclusiones - Grupo Experimental D. F. 

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

Seis sujetos (4-9-10-16-17 y 18) probablemente 
ya tenían el concepto antes de llegar a la situación e~ 
perimental - - - (8); cosa que se demuestra por la ten-

r 

dencia a conservar y transferir totalmente al primer- i.!2, 

tento, sin embargo, dada la ausencia de un pretest de 
conservación, no podemos excluir la posibilidad de 
aprendizaje por exposición a las contingencias (C). 

Los sujetos 4-16 y 18 coincidieron en la verbali 
zación de sus reglas: A (alusión al pasado) para las di 
mensiones 1a. 2a. y 38.; Y 8 (alUSión al presente), pa: 
ra la 4a. dimensión. 

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

Las reglas del sujeto 9 alternan entre las dimen 
siones 3a. y 4a. para la categoría A; y 1a. y 2a. par~ 
la 8. 

El sujeto 10 tambi~n difiere en el orden de sus 
reglas: A para las dimensiones 1a. y 2a.; y 8 para las 
restantes. 

Un sujeto (15) conservó y transfirió totalmente_ 
pero con dos ensayos en cantidad. Y dos sujetos conser 
varan y transfirieron parcialmente (cantidad y tamaño 
al primer ensayo y peso al segundo), estos sujetos fue: 
ro n : el 8 y el 11 • 

Esto parece indicarnos la existencia -en estos 



su de fragmentos ca 
te unificados por el tratamiento si 
entendemos por la 
ta que no es transferida 
mer ensayo. Esto es, si un sujeto conserva en 
y no transfiere a entonces solo tiene un 
mento por la (moldeamiento) a con 

Las de estos etos de unos a 
otros: 

Sujeto 8 A para dimensiones 
2a. y 3a. 

Sujeto 11 -Categoria A para la tercera dimen 
y 8 para la 1a. y 2a. 

Su para las dimensiones 
2a. y y 8 para 4a. 

Dos (2 y 7) conservaron solo en una dimensión 
(cantidad al 3er. y 20. ensayo ). 

Aqui se en favor de A 6 C. 

Si los su azar s e 
mente podria que fueron moldeados por el pr~ 
grama 

regla del sujeto 2, hace sión 
[A) • 

La del sujeto 7 cae dentro de la 
8. 

Los demás sujetos del grupo exp no con
servaron en dimensi6n. 
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Conclusiones- "Yoked" Control- D. F. 

Dos sujetos (10 y 13) conservaron y transfirie-
ron totalmente al primer ensayo. Aquí, parece evidente 
afirmar que los sujetos ya poseían el concepto de con-
servaci6n. 

Todas las reglas dadas por el sujeto 10 caen en 
la categoría A. 

En el sujeto 13, las dimensiones 1a. 2a. y 3a. 
caen dentro de la categoría A y la 4a. dentro de la B. 

El sujeto 9 conserva y transfiere parcialmente 
al primer intento. Aquí tenemos otra conclusi6n: el s~ 
jeto probablemente fue moldeado por las contingencias 
experimentales (por la exposici6n a los experimentos de 
conservaci6n), las cuales dejaron fragmentos que empez~ 
ban a cristalizarse durante los dos últimos experimen-
tos (peso espacio). 

Las reglas de este sujeto caen dentro de la cate 
goría A en peso y dentro de B en espacio. 

Cuatro sujetos (12- 15 16 y 17) conservaron solo 
en una dimensi6n. Uno (12) al primer ensayo y los res
tantes (15-16-17) al segundo. Aquí, si los sujetos no 
contestaron al azar (sus reglas lo demuestran)- proba-= 
blemente hayan sido moldeados por las contingencias ex
perimentales, es decir, lo aprendieron en el transcurso 
de la situaci6n experimental. 

Reglas: &;jeto 12 categoría A para la segunda dimen
si6n. 

fujeto 15 - categoría A para la primera dimen-
si6n. 
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16 cat B para la tercera dimen
si6n. 

Su 17 - cat A para la tercera dimen- 

Todos los sujetos no conservaron en 
na dimensi6n. 

Conclusiones - Grupo Experimental- Culiacán. 

Un solo eto (1) conservó en una di 
mensión (cantidad) ensayo. El eto no pu
do azar ya que anteriormente fue 
con un pretest de conservación. De acuerdo a esto, so-
lo ser moldeado por las del programa 
instruccional. 

"Yoked" 

(peso y ~~.QW~u) ambos al 
aprendió durante el tratamiento 

Un eto (1) conservó y 
ensayo, Parece ser 

experime~ 

del 

Un sujeto (8) conservó en 
so) 

expe

un fragmento no unificado. 

Los demás sujetos no conservaron en di-

En el grupo 
su que no 
rango de edad de a 95 meses, y una media de 74 meses). 

conservaron en 
del O. F., hubieron 7 

(con u;:;' 
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Si tenemos en cuenta que la edad a partir de la 
cual -según Piaget los niños empiezan a resolver proble 
mas de conservaci6n es alrededor de los 7 años (más o = 
menos a los 84 mpses) (1). Entonces deberíamos expli- 
car porque hay niños de estas edades (o mayores) que no 
conservaron. 

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

Por otra parte, si el programa instruccional di
señado sirvió para algunos sujetos, ¿ por qué no sirvió 
para otros?, Las respuestas a estas interrogantes po-
drian localizarse en: 

a) 	La historia de cada niño. 

b) 	 En la existencia de un período crítico o "edad cog-
noscitiva", no necesariamente similar o dependiente_ 
de la edad crono16gica a la que debe llegarse. 

c) 	En la falta de atención de los sujetos durante la si 
tuaci6n experimental. 

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

Las alternativas b y d, son primordialmente im-
portantes, ya que su afirmaci6n puede ser sustentada 
con evidencia experimental. Sobre el período crítico 
volveremos más adelante. 

En lo que respecta a la influencia de la autori 
dad en la respuesta del niño,se ve claramente durante 
el procedimiento del experimento de probabilidad.' 
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Se recordará que el experimentador, ante el suj~ 
to, dejaba caer dentro de un recipiente, de dos en dos, 
canicas de diferente color (una blanca y una negra) ha
ciendo repetir al sujeto en cada operación, que había 
una canica blánca y una canica negra, Posteriormente, 
habiendo en el recipiente cinco pares de canicas (5 
blancas y 5 negras), el experimentador preguntaba al s~ 
jeto: "¿verdad que hay más canicas blancas?". Todos 
los sujetos que recibieron el procedimiento en el expe
rimento de probabilidad, en por lo menos tres veces con 
secutivas, contestaron afirmativamente a la pregunta 
del experimentador. 

Esto nos hace pensar que el sujeto probablemente 
est~ respondiendo con la intención de no contradecir al 
experimentador. 

Correlaciones.- Se estableci6 una correlación de 
rangos (Spearman) (2) entre edad y número de conserva-
ciones, no siendo significativa con 10 gl. (.-54). Es
to indica que no existe ninguna relaci6n entre tales 
variables. 

También se trató de correlacionar los porcenta-
jes logrados en el programa preliminar y el obtenido en 
la Lámina I, esta correlación tampoco result6 signific~ 
tivo al 0.5 (.317). 

Una tercera correlación resultó significativa al 
0.1: Lámina I y total de porcentajes (.858). Lo que 
nos sugiere que podríamos utilizar esta lámina como ba
se de todo el tratamiento instruccional. 

Al tratar de correlacionar; porcentajes de con-
servaciones con el total de porcentaj es, nos qu edamos a 
dos mil~simas de la signi ficancia 0.5 (.646). Quizá es 
to sea suficiente como para poder utilizar el entrena-
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miento como predict or de la conservaci6n, a reserva 
-claro está- de lo que significan esas dos milésimas. 

Otro inten to de correlaci6n fue entre las razo
nes verbales de cada respuesta de igualdad y el número 
de conservaciones. Era de esperarse que las respuestas 
que hacen alusi6n al pasado, indiquen un mayor arraigo_ 
del concepto~ sin embargo no parece ser asiD Los resul 
tados muestran que la calidad de la verbalizaci6n no 
ifecta a la conservaci6n. 

Por último, se trat6 de establecer una correla-
ci6n entre la Lámina 1 y el número de conservaciones, 
pero no hubo significancia al 0.5 resultando (.555). 

En la muestra de Culiacán, debido a que únicame~
te contamos con un sujeto conservador en el grupo expe
rimental y con dos en el control, no estimamos necesa-
rio la elaboraci6n de correlaciones. 
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ANALISIS 

Los grupos experimental y control del D. F. fue
ron divididos por motivos de en dos 
una (ver ,compuesta de 18 etos; 9 
para el grupo con un rango de 54 a 72 me-
ses y una media de 65 meses (5 5 y 9 para_ 
el control, cuyo rango de edad fluctuaba entre 56 73 

meses, con una media de edad a del grupo ex 
p 

sección muestra una acentuada di 
ferencia en favor del grupo experimen en cuanto a n~ 
mero de conservadores se refiere, aunque tal diferencia 
no e ( 
cinco para el grupo experimental y uno para el 

La diferencia no ficativa en este grupo, ha 
ce pensar en que la eficacia del tratamiento está en 
función de la edad de enes lo reciben. 

La otra sección, inferior (ver tabla ,tam
bi~n de 18 etos para ambos grupos, 9 de ellos con 
edades que entre 76 y 95 meses para el grupo 
exp , y los restantes de 75 a 95 meses para el 
control; ambos con una media de 83 meses (6 11 me
ses) • 

Esta no muestra ninguna di en el 
de conservaciones: seis para cada grupo. 

Parece ser que a de 
estos datos, cualquier diferencia 
menores, queda sin validez. Esto 
nos la existencia de un 
mente correlacionado con la edad, pero que necesaria 

meses, 
zada en 

eríodo crítico", no sa-
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mente debe llegarse para que el sujeto empiece a mani-
festar fragmentos conceptuales, susceptibles de unific~ 
ci6n mediant~ un entrenamiento especifico. Si esto es 
cierto, posiblemente tal periodo podria localizarse al
rededor de los 76 meses de edad. 

Sin embargo, semejante afirmaci6n, requiere de 
mayor evidencia experimental, evidencia con la que aún 
no contamos; es por esto, que el problema está todavia 
sujeto a discusi6n. ' 

La comparaci6n entre el grupo experimental y co~ 
trol de la muestra obtenida en Culiacán, al igual que _ 
en el D. F. no fue estadisticamente significativa, lo _ 
que indica sin lugar a duda que no existe diferencia e~ 
tre dar y no dar el entrenamiento. Sin embargo, al 're
ferirnos a esta muestra, tenemos que tomar en cuenta la 
corta edad de los sujetos de la misma, factor que indu
dablemente repercuti6 en el resultado final: un conser
vador para el grupo experimental (59 meses; 4 años 11 
meses), y dos para el control, ambos támbién de 59 me-
ses. 

, No _obstante, los datos muestran que el tratamie!:! 
to parece 'no producir ninguna dif$rencia. Esta conclu
si6n parece corroborar aquellas obtenidas por Piaget y_ 
colaboradores. 

Lé;! 'c,orrelaci6n entre las muestras de Culiacán y 
México, tampoco result6 significativa (contábamos en C~ 
liacán con un solo sujeto conservador en el grupo expe
rimental) • 

Contábamos tambi~n cOI! un , grupo azaroso de con
trol de Medellin, Colombia, con un rango de 71 a 94 me
ses y una media de edad de 79 meses, (6 años 7 meses) 



132 

( S. Roll "Conservation of Number: A Comparison Between-" Cultures and Subcultures" Revista Interamericana de Psi 

cologia-Vol. 4; No. 1 1970). 

Este grupo puede ser comparable a la muestra in

ferior del grupo experimental D." F., ya que coinciden_ 
en escolaridad y nivel socioecon6inico. La variaci6n de 
la edad promedio, es solo por cuatro meses. 

Sin embargo, debemos hacer notar, que en este 

grupo se trabaj6 exclusivamente con problBTlas de conser 
vaci6n de número. 

El grupo colombiano (N 70), arroj6 los siguien

tes resultados: 

26 conservadoresj lo que equivale a un 37~, y 44 
no conservadores, equivalente a un 63'fo. Si estos datos 

los comparamos con los obtenidos en M~'xico, D. F. ten
drlamos: 

X 

Edad Cons. No cons. - o~ 

.,,
3MEXICO 83 ,; 33'fo6 67 o~ 

, 
• 
~ 

~ 

• MEDELLIN 37 o~ 4479 26 63'fo 
: :\ 

La di ferencia no es estadísticamente significa

tivaj lo que nos mueve 'a concluir nuevamente que el en 

trenamiento -tal como nosotros lo dimos-- no es una 
variable que afecta directamente a las tareas d"e con-
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servaci6n de cantidad, tamaño, peso y espacio, excepto 
quizá~ cuando se la correlaciona con la edad en la cual 
el sujeto tiene fragmentos conceptuales a los que tal 
vez el entrenamiento integre o unifique. 



CAPITULO VII 


DISCUSION 
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CAPITULO VII 

DISCUSION 

En este capitulo, nuestra intenci6n es presentar 
una discusi6n de los principales problemas alrededor de 
los cuales, gira la realizaci6n de este trabajo. 

En esta secci6n nos limitaremos a aclarar algu-
nos conceptos y darles la explicaci6n que ameriten. No 
hablaremos de fracasos, ya que consideramos que la cie~ 
cia no fracasa. Simplemente explicaremos las irregula
ridades que hayan podido surgir como resultado de las 
complicaciones del mismo estudio. 

1) 	 De acuerdo con los datos obtenidos en el presente 
estudio parece ser muy dificil enseñar los concep-
tos de conservaci6n. 

Sin embargo, no se descarta la posibilidad de que,_ 
al encontrar un "periodo critico", un entrenamiento 
especifico, pueda lograr la uni ficaci6n de fragmen
tos conceptuales que empiezan a manifestarse en una 
edad determinada, a fin de lograr la conservaci6n 
total, 

Probablemente una vez determinado el periodo, en el 
cual deberá aplicarse el tratamiento, el problema 
deberá girar en torno de la elaboraci6n de un pro-
grama con caracteristicas similares a las del dise
ñado en este trabajo, con el fin de contrarrestar 
aquellas reglas relativamente err6neas con las que_ 
que el sujeto llega a la situaci6n experimental. S~ 
guramente, con una acertada combinaci6n del descu-
brimiento del hipotético periodo critico y la elabo 
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raci6n o perfeccionamiento de un programa instruc
cional, la probabilidad de enseñar conceptos de con 
servaci6n a niños menores de 72 meses aumentará si~ 
ni ficativamente. 

2) 	 A partir de los datos proporcionados, parece facti 
ble la 10calizaci6n del "periodo critico" que se 
menciona más arriba. 

Estamos concientes de que este problema supone gran 
cantidad de investigaci6n y que nosotros solo dimos 
un paso en este sentido. La realizaci6n de un cor
te transversal en la muestra del D. F. a nivel de 
los 72 meses de edad, nos señala claramente una di 
ferencia en la ejecuci6n en las tareas de conserVa
ci6n: cinco conservadores (en los niños menores de_ 
76 mes-es) para el grupo experimental y uno para el_ 
Control; y seis conservadores tanto en el grupo ex
perimental como en el control, para los niños de 76 
meses o mayores. 

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

La muestra de Culiac&n no pudo ser sometida a este_ 
tratamiento ya que ninguno de los sujetos sobrepas6 
la edad de los 73 meses. 

Si el razonamiento expuesto anteriormente es corree 
to, entonces un tratamiento instruccional probable' 
mente ayudará a quienes se encuentren en este peri~ 
do, a cristalizar los fragmentos del concepto que ..... 
empiezan a manifestarse. 

Esperamos que este problema, que puede tener reper
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directas sobre la de la 

ta conceptual, sea en el futuro con e 

rimentos, o dicho, con exp que 

e luz sobre el particular. Mientras tanto, 
muy poco es lo que 

3) 	 Dada la di ficultad de la de 
tos a menores de B , se hace ne 
cesarla una explicaci6n de 
que o 


conceptual. 


y como lo expusimos en el IV, parece _ 

haber un factor que ye decisivamente sobre es
te problema: La (o 
de su 

mediante a la 
no planeadas en el 

curso de toda su vida, es decir, el sujeto constru
ye incorrectas como resultado de 

discriminativo, moldeado por el 
que se 

la 
esto ha 

, al ser alto (+) es 
en edad en peso (+), en fuerza (+), etc., lo 
que a descartar ·la de que 
do, (+"), ser ) que otra per
sana 

, 	 a ' que se le implante (o adquiera por mismoL· 
el adecuado. 

En reSUmen, que' el, inco-
rrectas que controlan su conducta conceptual, re- 
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que de alguna manera deben ser sustituidas por 
otras que se a la 

Hasta , todo parece ser un problema de 
, pero de acuerdo a los datos obt en el 

no emos descartar bili
dad de que entren no contra 
lados, que no con 
el e. 

4) Establecimos un programa a fin de con 
de con que elcuenta cuando está por debajo de los 8 años. 

Este programa fue a dos muestras de 
(Mi3xico, O. F. y , Sinaloa) obteni 

se resultados muy di 

El por de esta diferencia pudo deberse a 
factores. 

gar la cultural 
de ambas muestras. Es la diferencia de 
los ambientes de y del O. F. 

Otro factor que seguramente rep en los resul 
tados, estriba en la diferencia de edad 
(15 meses menos en Culiacán), lo que como 
ya , una eraci6n en el programa instruc-
cional, que redund6 en un en el 

Una causa de de resultados proba
blemente tenga que ver con el de instru 
que los sujetos del grupo experimental O. F. reci-
bieron , antes _ 
del 
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otro factor decisivo para dicha -te 
nemos que fue el escaso control ercido 
durante la exp en 

Nuestro experimental posee ciertas caracta-
que deban ser más 

a fondo. 

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

de esta 
la 

nos a inferir a 
sujetos probablemente 

antes del est en este 
sentido hu biera significado un enorme ahorro de 

y Sin se que, 
contando con que nos brindaban las 
muestras de , se podría aventu-
rar un exento de I ya que de estafo~ 
ma permanecer más cerca de los ex 
perimentales usados por , que no cuentan con 
ningún de de conservación. 

merece atención, es la elabora- 
" para cada grupo control, esto es, 

una de cada eto en tantas sti 
cas como sea posible (edad, sexo, y ni
vel ). La razón de ello reside en la 

de obtener muestras de 
las que contamos. Esta maniobra 

c6 para nosotros el acceso a un meticuloso 
de datos por SU de 
la confrontación entre grupos. 

Por último, el número de nuestra muestra estuvo li
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mitado por las con que , e.::! 
to es, por la dificultad de encontrar es edu 

a los que tener acceso sin ning~ 
na restricci6n. 

6) A pesar de todo, creemos en la de este 
estudio, y si bien los datos no definen 
el problema de la co , por lo menos apor-
tan que en el futuro sean muy va-

para la indagaci6n de tan 
blema. es, creemos,la 
de la ci 

entre los más importantes 
esté la de la de des

cartar (siempre acuerdo a nuestros datos) la teo 
ría del desarrollo concep de Jean 

La ausencia de correlaciones entre grupos y mues- 
tras que el entrenamiento (tal _ 
como nosotros lo dimos) no es la úni 
ca variable que acarrea como consecuencia la conduc 
ta 

No podemos descartar -por lo menos no tenemos 
evidencia necesaria para ello- la de 
que otros factores, además de el 
gan que ver directa o indirectamente 
ci6n de la conducta conceptual; estos como 
se llamen, sean de la que fueren. 

Sin em , y este ser un segundo aporte de 
este estudio, descartar el 
zaje como una e, ya que nuestros 
datos descubren nosotros la de que 
un entrenamiento especifico pueda ser decisivo. si 
es en cierta del dp~~Y'PI 
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tercera contribuci6n está relacionada con el 

campo_ 

de la Creemos que futuros 8S 

tudios de esta 

ción , a fin rastrear todo el proceso de 

la adquisición de los , y so

bre todo para tratar de má3 a fondo, sobre _ 

la existenccia del "que pensamos pu 

ser, si no definitivo, por lo menos de gran trascenden

cia en el problema de la acel 

Una sug parece que la 

autoridad del exp influye de manera 

en la respuesta de los sujetos. Sin em 

sería interesante este en 

base al experimento de probabilidad (Cap. V), y quizá 
la mejor manera entrenar a un sujeto para que to

me el del experimentador. Esto emente de

terminaría si es la influencia del adulto la que, en 

última instancia, determina la respuesta del niño. 

tendría que ver con el he
cho de que, el ento del problema nos 

cia una nueva que define a la conducta can

al en términos de la transferencia. 

Creemos haber demostrado a lo de todo este 
, la no entre la conducta verbal y la 

, lo que que solo nos un sen
tido para transferencia. 

El de (A/B/AL parece 
funcionar como criterio , cuando la conduc
ta estudio es la , ya que como lo indica 

mas en el IV, es por irreversible, 

suma, creemos que no es una p de 
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en esta direcci6n, por lo contrario, 
muy provechoso para todos los que estamos pro-

fundamente interesados en que la ciencia e sus ho
rizontes estudio de la conducta 

endientemente de los resultados, todo esfuerzo en
caminado hacia la consecuci6n de evidencia que z 
ca el acervo ci -y ya lo Kantor- supone 
una gran satis 

pena anotar la dife-
rencia entre si ps.!. 

Un experimental no 
no por eso Elevar el 

de de un alumno de 5 a 6, no pue
de , pero su re
1 dada por el paso de reprobado a aprobado. 
Con a este , creemos en su rel 
para el estudio de la conducta 
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CAPITULO VIII 

RESUMEN 

Entre las conductas modi ficables por ser operan-
tes, pero que rara vez aparecen modifi cadas mediante 
los procedimientos y técnicas derivado s del Análisis Ex 
perimental de la Conducta (AEC), están las conductas 
que s610 quien las emite, puede observar, 

Estas son particularmente difíciles de manejar 
porque siempre hay que esperar hasta que dicha conducta 
quede disponible a la observaci6n independiente de la 
comunidad verbal para poder evaluarla. En este caso, 
se presenta el problema metodo16gico de asegurarnos con 
q~é estamos tratando: con la manifestaci6n directa de 
esa conducta observable solo para quien la emlte; o con 
lo que el sujeto dice acerca de ella. A este tipo de 
conducta vamos a llamarla "conceptual". Esta conducta, 
por su propia naturaleza, rara vez es reversible. SiRn 
do así, el clásico diseño experimental, favorito del 
AEC (el A-B-A) no es utilizable. Probablemente esto re 
quiera un cambio en la metodología con la que el experi 
mentador se aproxima a los problemas de la conducta con 
ceptual. 

Para comprobar la existencia, alt eraci6n, o qui
zá la eliminaci6n de la conducta conceptual, s e podría 
postular tres criterios: a) la verbalizaci6n correcta 
del concepto en la situaci6n adecuada. 

b) La transferencia a situaciones diferentes con 
distintos estímulos, que supongan respuestas disimiles, 
pero que mantenga idénticas las interrelaciones entre 
los tres elementos de la contingencia de reforzamiento, 
y 
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c) La posi de , mediante la ense 
el a otro sujeto. 

verbalizaci6n, 
monitoreo, tienen también sus dificultades. 

correcta del no 
demostrado- la posesi6n, el "conoci

miento"; La conducta verbal relativa 
no e refleja la adquisici6n del 

mismo; pensar y no son la misma cosa. 

En los experimentos de conservaci6n, por ejemplo, 
el eto e decir correctamente "son iguales" "por
que antes estaban 11, Y sin embargo, ser incapaz de 
transferirlo dentro de la misma situación, cuando el or 
den de las o se altera. 

Hemos tenido sujetos que se comportan verbalmen~ 
te como si concepto,pero que son 
de verbal que están haciendo a 
la que encaran. 

La transferencia sí parece ser el criterio por 
excelencia de la conducta conceptual. Siendo el 
to una describe las relaciones co 

las interrelaciones están vi 
de los o situaciones que las 

conforman! sujeto ser capaz de transferir lo 
do. 

la o concepto a otros que 
ren, puede ser un buen criterio de de la 
conducta y cuando el transmisor 
cuente con el repertorio verbal requerido. 

En este estudio tratamos: primero, en 
sus , la 80ndu8ta involucrada en los experi
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mento s de conservación de Piaget y segundo, encontrar 
las técnicas que permitan adquirir, transferir y ense-
nar esos conceptos. 

Para el análisis de componentes hay que tomar en 
cuenta el tipico experimento piagetiano de conservaci6n 
de cantidad, (cantidades continuas). 

Piaget y sus seguidores atrlbuyen la imposibili
dad del sujeto de conservar la cantidad a una seri e de 
f actores: internos, como el carecer de estructuras men
tales (esquema s) necesarios para efectuar, por medio de 
representaci ones, la reversión; y externos como la in-
fluencia perceptual (el ver la columna del liquido en 
la probeta a mayor altura). 

De aqui arranca el análisis. Interpretando en 
términos del Análisis Experimental de la Conducta, se 
diria que, a) el sujeto está bajo el control del estimu 
lo discriminativo "altura" y éste le hace evocar la re~ 
puesta asociada de altura: "mayor que"; y b) el sujeto_ 
puede est ar transfiriendo la regla aprendida: "mayor' al 
tura indica mayor cantidad", en una situación en que d~ 
cha regla no opera. Estas dos posibilidades pueden re
sumirse en una: la experiencia ha indicado al sujeto 
que las cosas más altas (por ejemplo los adultos) son 
siempre más grandes o mayores. 

El tratamiento contra esta tendencia a verbali-
zar conclusiones partiendo de premisas falsas, consist~ 
ría en quebrar o romper esa regla que, aparentemente el 
sujeto trae a la situación experimental. Para ello ha
brá que exponerlo a contingencias donde su experiencia 
(las reglas aprendidas) no opere y se vea precisado a 
cambiarla o por lo menos a admitir que hay otras; y de~ 
pués de este entrenamiento enfrentarlo a problemas pia
getianos de conservación. 
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METOoO. 

Suje~os,- Se tomaron cuatro grupos de sujetos y_ 
se deriv6 otro de un estudio anterior; este grupo fue 
establecido en un estudio de S. Roll llevado a cabo en 
Medellín, Colombia en 1970; el grupo sirvi6 de control_ 
para las comparaciones inter-grupo. El segundo es un 
grupo exper'imental de 18 sujetos obtenido en una escue
la particular en el O, F. El tercer grupo lo formaron 
los "yoked" controles de estos 18; también estudiado en 
México, o. F. Los grupos restantes fueron experimental 
y control en Culiacán, Sinaloa, México; compuestos de 9 
sujetos cada uno. 

Todos los sujetos son hispanohablantes, estudia~ 
tes de kinder o primer año de primaria, de ambos sexos_ 
y de clase social alta o media alta. Todos asisten a 
escuelas particulares y son hijos de profesionales o al 
tos empleados. Sus edades fluctúan entre los 48 y 95 
meses. 

PROCEDIMIENTO. 

Al grupo colombiano (70 sujetos) se le adminis-
tr6 el problema de conservaci6n de número. El experi-
mentador sigui6 el típico procedimiento piagetiano. 

El grupo experimental del o. F. recibió un doble 
entrenamiento: un programa preliminar de 32 cuadros, 
más una serie de láminas (7), donde el sujeto debía co
locar unos cuadros de cartón, todos del mismo tamaño, _ 
En una de las láminas, formándolas de la otra. El esp~ 
cio que los cuadros de cart6n cubren es el mismo siem-
pre, aunque nunca sean iguales las formas de las lámi-
nas. 

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

El programa preliminar contiene figuras geométri 
cas de diferentes tamaños, formas, colores y posiciones. 
Pretende enseñar al sujeto, mediante generalizaciones y 

discriminaciones, los conceptos de alto, bajo, largo, 
corto, etc. 

En la segunda parte del entrenamiento, láminas,_ 
el sujeto tiene frente a sí, dos superficies de forma 
diferente (cuadros, rectángulos, eles, etc.), pero de 
superficies idénticas. Esto es, a cualquier lámina, 
le caben el mismo número de cuadros. Se le presentan 
dos láminas, una de ellas cubierta por los cuadros de 
cartón y se le pregunta si en la lámina descubierta ca
ben los mismos, más o menos cuadros que en la cubierta. 
Sea cual fuere su respuesta, se le indica que traslade_ 
los cuadros de una superficie a la otra para que com
pruebe que son "iguales". A diferencia del programa 
preliminar que tenía pre y postest, lo que permitió a 
algunos sujetos "saltárselo", las láminas fueron aplic~ 
das a todos los sujetos. 

En Culiacán, el procedimiento instruccional fue 
variado, introduci~ridose una situación extra de entrena 
miento (cubos,) aplicada de manera similar a las lárilinas-:
Dicha variación fue establecida debido a la corta edad 
de los sujetos experimentales de la muestra. 

Después del entrenamiento se daban los problemas 
de conservación en este orden: cantidad, tamaño, peso y 

espacio. En el de cantidad se usó agua, dos vasos idO~ 
ticos, una probeta y un recipiente. El experimentador_ 
llena con el líquido, hasta la mitad, los dos vasos 
iguales. Una vez que el sujeto afirma que el agua en 
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ambos "es igual", se vierte el contenido de un vaso en_ 
la probeta y el del otro en el recipiente, y se interr~ 
ga al niño: "¿Hay en los dos recipientes la misma agua, 
o uno tiene más que el otro?" Por lo general la res
puesta del niño indica que la probeta tiene más agua. 
Si se repite la operación, seguramente se obtendrá el 
mismo resultado. 

En el de tamaño se usaron dos bolas de plastili
na, una de las cuales se convertía en "chorizo"; en el_ 
de peso se usaron también dos bolas de plastilina, una_ 
de las cuales se fraccionaban .en cinco pequeñas bolitas; 
se empleó para esto una balanza de fiel (a todos los s~ 
jetos se les enseñó a USar la balanza); en el de espa-
cio, se utilizaron dos pedazos iguales de franela verde 
a la que se adherían ocho conejos de cartulina en cada 
franela (el mismo número de cada lado, pero en diferen: 
te posición: unos agrupados y otros diseminados). En 
todas las fases se siguió el procedimiento piagetiano y 
la pregunta final fue: "¿En cuál hay más (o es más gra!2 
de o pesa más) o son iguales?". 

Cada problema de conservación constó de dos ensa 
yos cuando el sujeto no daba la respuesta correcta, o 
de tres ensayos --en un solo caso-- en que a juicio del 
experimentador, el sujeto lo ameritó. 

Si atinaba en cualquiera de los dos, se le pasa
ba al siguiente problema de conservación. Si en el pr~ 
mer ensayo del primer problema (cantidad), el sujeto no 
verbalizaba correctamente "son iguales" "porque hay lo 
mismo" o cualquier respuesta similar, se le aplicaba el 
experimento de probabilidad. Este experimento consis-
tió en un pretest en el que se daban al sujeto cubitos_ 
de plástico, cada uno con dos canicas de diferente co-
lor para que, a ojos vendados, adivinaran de qué color 
eran. 
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Se le instruia que los pares de canicas habian 
sido extraidos de una urna que contenia veintlcinco ca
nicas blancas y veinticinco negras. Si el sujeto res-
pondia "una blanca y una negra" a la pregunta "¿De qué_ 
color son?", más de siete veces, se le pasaba nuevamen
te al segundo ensayo del problema de conservaci6n. 

Si no daba ocho respuestas correctas, se le en-
trenaba en probabilidad y se le pasaba al postest hasta 
c,ue verbalizara "una de cada color" en ocho o más oca
Slones. Este tratamiento se di6 siempre que el sujeto_ 
fallaba al primer ensayo de cualquiera de los cuatro 
problemas de conservaci6n. 

RESULTADOS '( DISCUSION. 

El grupo experimental del D. F. incluye un enano 
macrocefálico, el que no se exclu y6 del grupo puesto 
que f ue capaz de alcanzar los criterios en las dos eta
pas del entrenamiento. 

Los resultados de este estudio no arrojan la su
ficiente evidencia como para establecer una conclusi6n_ 
general. Es decir, la adquisici6n conceptual no parece 
estar determinada por una sola clase de factores. 

Creemos que los aportes de la investigaci6n futu 
ra, podrán dilucidar las innumerables inc6gnitas que es 
te trabajo plantea y que faltan por aclararse. 

Sin embargo, los resultados ponen de manifiesto_ 
algunos aspectos interesantes, como por ejemplo, la po
sibilidad de localizaci6n de un periodo en el que, se-
gún parece, los niños empiezan a vislumbrar la conserv~ 
ci6n, y cuyo aprovechamiento podria quizá decidir la 
aceleraci6nj o como la posibilidad de definir la condu~ 
ta conceptual en t~rminos de la transferencia, estable
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ciendo para ello un nuevo criterio metodológico. 

Todo esto, 
más o menos valiosas para futuras 
la naturaleza de la 
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