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1 N T R O D U e e ION 

En el transcurso de una carrera profesional un estudiulte­

se enfrenta con toda una gama de diferentes tendencias como es­

el caso de nuestra profesión, en la que esto es de una evía::m -

cia tal, que surgen gran cantidad de dudas, incertidumbre y de~ 

orientación; pero en la medida en qu.e el estudioso-va adentrán­

dose en el conocimiento de estas diversa.s tendencias, ad:nit ~ y 

puede dar et justo valor a cada una; aceptar una concordancla -

de distintas hipótesis independientemente de un aparente ar. ta-­

gonismo entre ellas. En un intento más ambicioso, el ir..¿i vj 'itAO­

puede servirse de la· investigaci6n y la experimentaci6n pal:l. --

, lograr reunir dos diferentes enfoques y trazar, ,quizá, nUe\)8 -

caminos en el estudio de la conducta humana. 

Uno de los objetivos de nuestro trabajo es un intento )or­

conciliar dos corrientes psicológicas y lo hemos realizado 30 -

bre la base de una ausencia de tendencias unilaterales. 

Por otra parte y en relación al n:U'io con daño cerebraJ, 8.­

quien se le ha prestado poca atención por pasar inadvertidc en­

ocasiones y en otras, por caer en el rango de la deficiencj lo -­

mental, no se le ha proporcionado una educación lo suficiccte -

mente especializada de acuerdo a sus caractey'ística.s. Es to" ad~ 

más del conocimiento de que este tipo de niños tienen un pr)n6~ 

. tico favorable, nos motiv6 a elaborar un programa que nos dLera 

informaci6n sobre posibles cambios en el desarrollo inteleccual 

y sobre nuevas.posibilidades en cuanto a. programas educativ)s -
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adecuados para este-tipo de niños. Esto a su vez, nos encamin6 

a la búsqueda de los instrumentos necesarios para su elabora 

ci6n. 

El enfoque piagetiano y el enfoque conductua1 fueron los­

marcos te6ricos elegidos para la realizaci6n del presente traba 

jo. El primero nos di6 conocimiento acerca del desarrollo inte­

lectual yel segundo, sobre la conducta humana observable y nle~ 

surab~e. Del desarrollo intelectual nos interesaron aquellos -

aspectos relativos a la formaci6n de conceptos y en particular­

el concepto de conservaci6n por ser el que estaba dentro le las 

posibilidades de realización de este trabajo. Niños pre-escola­

res estuvieron dentro de estas posibilidades. 

El estudio se llevó a cabo en conjunto por haber coincidi­

do en inquietudes personales e intereses profesionales, ¿on la­

pertinente observación de que el programa de entrenamiento tue­

l:ntegramente creado por iniciativa nuestra. 

Con el objeto de tener un panorama más amplio sobre los as 

pectos relacionados con el tema, se hizo una revisi6n _en torno­

al fenómeno del desarrollo y la formaci6n de conceptos, poni~n­

do énfasis en los enfoques tomados como marco de referencia o 
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REVISION HISTORICA SOBRE TEORIAS DEL DESARROLLO 

Cuando un indivlduo se encuentra frente a un fenómeno QU6-

no conoce o que ha visto por primera vez y se pre~unta cuáL es-

la forma, constituci6n o estructura de él, as! ,como las le res -

que rigen ese fenómeno; cuando ese individuo se está. hacie1do 

esas preguntas y tratando de investi:sarlas para darle cont-;sta-

ci6n adecuada, esa persona está en el Ca..rrLPO de la ciencia. 

Es el desarrollo del ser humano un fen6meno que a trarés--

de la historia del mismo hombre ha sido motivo de inquietutes -

y de intentos de explicaci6n, así como su origen y que al ,¡aso-

del tiempo, evolución de la ciencia, han dado ori~en a'múl;i --

pIes disciplinas. 4 V\; -Q{ $:l ~ 
Un fen6meno es siempre muy complejo para ser estud::'é1.d l. e~­

su totalidad y nos vemos obligados a lilnitarlo o circun3~r .bir-

10 fragmentarlo o aislarlo. Cuando al estudiar un fenómeno se -' 

toma 'un sector de sus relaciones y se le en.foca de manera : iata 

mática en funci6n de las variables que quedan incluidas en ese-

sector, decimos que se está utilizando un encuadre de estu io. 

El encuadre evolutivo sostiene que los fen6menos comp~e 

jos se han desarrollado -a partir de fen6menos extrema.d.amen~e 

simples pasando progresivamente por niveles. 

¿Qué es el desarrollo? ¿C6mo se dá y sucede? ¿En qué fe -­

funda? ¿De cuáles fen6menos causales se desprende? ¿Tiene (1.rec 
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ciones? ¿Cuáles son éstas? ¿Cuál es su estructura? Son múlti­

ples las preguntas que podemos plante~rnos en torno a un fen6- .... 

meno ya que independientemente de haberlo seccionado y encuadr~ 

do para su estudio no debemos dejar de tener en mente las múl -

tiples relaciones que tiene con el todo. 

En el diccionario encontramos que desarrollo es tlcambio 

continuo y progresivo en el organismo desde el nacimiento a la­

muerte. Crecimiento. e á.mbi os en la forma e integraci6n de las -

partes del cuerpo en partes funcionales. Maduraci6n o la apa 

rici6n de patrones fundamentales de conducta no aprendida". 

(Chaplin" 1968). \.. (}... ...stz, 
0'<2.-

~ ÚAA-\/lc-to I I 
1-\~ú~ -!AW1.I>/ ~\e ~. 

Hay dos maneras de considerar al desarrollo tomando en .... -

cuenta fundamentalmente naturaleza y/o ambiente. 

Algunos de los problemas de este campo investigados ahora­

por estudiosos sistemát;i.cos, fueron tema de examen y ens.J.yos --

literarios. Muchos destacados fi16sofos clásicos refleJ¡:ionaron­

y escribieron acerca de "las características de los niños y de -

los factores que influyen en su desarrollo; advirtieron ;_ntui -

tivamente que lo que ocurre en la niñez ejerce una vigorosa in­

fluencia en el desarrollo ulterior. 

Pla.t6n, por ejemplo, reconoci6 que en cierta medida las -­

diferencias individuales de capacidad son innatas, asimismo 1a­

importancia del entrenamiento y la enseñanza durante la primera 

infancia y que contribuyen a determinar la elección vocacional­

y adaptaci6n del individuo. 
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A través de la historia de la hW:lanldacivan apareciend) co.:.?: 

cepciones en torno al hombre, al niño, a su desarrollo, eselcial . -
mente fundadas en situaciones de la época, valores prevalec.en~ 

tes, ideas, conceptos 'específicos o circunscritos en su may>ría­

a situaciones de comparaci6n entre el adulto y el niño: de ~ela­

ciones de éste en funci6n conjo de aquél. 

Durante varios siglos prevaleci6 el interés por el est'f,dio­

del niño en funci6n de la'educación, del método 6ptimo pa.ra. edu­

carle y que fuese un ciudadano útil, no siendo el interés d·;; es-

tudio el niño mismo o su desarrollo. Las obra.s del educador -

Johann Amos Comenius, educador del S. VII son e'jemplos de el, .0" 

trat6 de comprender las capacidades del nif'ío y ~aber de qué for-

ma manejarlas. Describe en sus obras el rnétodo que hay que ~ e --

guir durante los primeros años de vida. 

Las teorías de desarrollo que han tenido más inf'luenci~, 

han puesto. énfasis en: 

a) Autores que consideran el desarrollo como una tábula re.sa. -

orientada ambientalmente. 

b) Una aproximaci6n preformís ta o predeterminista que enfé t:tza 

las contribuciones de factores endógenos o innatos. 

John Locke., filósofo inglés cuya. concepci6n es esencia lraen 

te la de la Psicología Asociacionista, consider6 que la expe':.'ie.::: 

cia y la edúcación del niño eran los determinantes fundamentl.les 

. de su desarrollo. "El -reCién nacido es una, tábula rasa. en la que 
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el mundo escribe o imprime su mensaje, éste consiste en asocia ~­

ciones, en un conjunto de conexiones entre hechos que se presen-­

tan juntos en el tiempo y en el espacio. (L. V .. Stc:me &; V .. Church, 

1970). Creía tambián que la disciplina temprana favorecía el des­

arrollo de la autodisciplina y autocontrol que consideraba como -

las virtudes cardinales adultas. 

Juan Jacobo Rousseau, fi16sofo francés, consideraba igual -­

mente que las experiencias de los primeros años son decisivas en­

el desarrollo de la persona. En el pensamiento de Rousseau, el -­

niño responde activamente al mundo que lo rodea, pone a 5'1 servi­

cio el ambiente. 

Las obras de Locke y Rousseau fueron importantes influencias 

para el estudio del desarrollo, no obstante fueron de carácter -­

especulativo y no fueron puestas a prueba. 

El primer documento científico sobre el desarrollo d~l niño­

pequeño publicado en l77L~ se basaba en las notas de observación -

que Johann Heinrich Pestalozzi, educador suizo, tomó de 5'1 hijo-­

de tres años y medio de edad. 

Las primeras observaciones sistemáticas registradas del ~s­

arrollo del niño, las llamadas Baby Biographies aparecieron a - -

fines del Siglo XVIII ,y durante el XIX. Surgieron principalmente 

en Alemania, ,Suiza y EstadOs Unidos; las mejor conocidas y más 

completas de las notas de observación americanas iniciales son 

las 'de Millicent Ghinn en su Biografía de un Niño, basada en sus­

observaciones sobre su sobrino desde el nacimiento y a lo 1argo--
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del primer año de vida. 

Estas obras eran interesadas y se ba.saban en una obsella 

ción selectiva y de ahí que no se les pueda considerar como cien 

tí.ficas,¡ 

Charles Dar\'litl también se destac6 en este género de bi .>gl'a-

fí.as, public6 un diario de las observaciones realizadas dur mte-

el desarrollo a temprana edad de su propio hijo. No obst8.nt~ .. --

dichas biografías rueron calificadas de importantes fuentes de -

datos científicos y convertidas en documentos legítimos por el -

hecho de que un científico y teórico tan distinguido cor;1o D.tnün 

escribiese una biografía de un Oebé .. 

A pesar del talento de alisunos de los autores es tas an;i 

guas biografí'as de bebés no son, por lo general, buenas 'fue: ltes­

de datos científicos, no si~ dejar de tener valor, pues con ~ -­

nían cierta información e hip6tesis acerca del carácter del des-

arrollo despertando intereses e inquietudes acerca del estwio -

científico del niño. 

Hacia fines del siglo XIX G. Stanley Hall empez6 a inv¡ sti-

gar sistemática..'1l.ente lo que el designs,ba como lI e1 contenido de-­

las mentes ll ,(Huseen, 1972). Realiz6 e~.ta investigaCión a tri vés­

de cuestionarios que eran contestados por nUlos. El prop6s:i.' o 

estribaba en describir la naturaleza de los "contenidos de ~ a 

mente" -pensamientos, emociones y sentimientos- de los niño: de:­

diversas edades y en determinar tendencias en cOl"'respondenc:a -­

con las edades, esto es: investigar c6mo cambian estas runc:ones 
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a medida que el niño crece. El método utilizado por Hall repre -

senta un claro progreso metodo16gico respecto de 10sprocedimieE 

tos filos6ficos y biográficos anteriormente mencionados. El es -

tudio sistemático del niño floreci6 en el Siglo xx. 
Predeterminismo.-

La tesis fundamental del predeterminismo sostiene que todas 

las capacidades del hombre son illUatas, aceptando solamente en -

el desarrollo ligeras modificaciones. Se apoy6 en concepciones -

tales como el homunculismo, que concibe al niño como un adulto -

en pequeño, igualmente se apoy6 en concepciones teo16gicas: se -

le concibe innatamente pecaminoso y debía estar entonces bajo -­

una educaci6n rígida y pesimista. Por lo tanto era innecesa~io -

considerar las necesidades de desarrollo del niño, las condicio­

nes propicias para éste a una determinada etapa de maduración y 

disposici6n para alguna experiencia particular .. Debido a que fiO­

se le concebia cuali tati vamente, es decir, no había diferencia .. 

entre ambiente y naturaleza y no contribuía en nada a su des arra 

110, pues todo estaba predeterminado, fue por ello que se mantu­

vo esta postura. Esta se encuentra representada por la doctrina­

de las teorías innatas; idea independiente de la experien~ia in­

dividual. 

Fue una teoría la predeterminlsta muy atacada'por John -

Locke, empirista inglés,· pero resurge con las teorías psicoana -

líticas. 

Dentro de estas teorías encontramos importantes' aportacio -

nes a la concepci6n del desarrollo. 
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Si~und Freud elaboró su teoría dE"; 1 desarrollo a pa:ri;;~ r <,.lE: -

la observaci6n de sí m:i.smo y de sus propios hijos y de rece :lstruc 

cionesy recuerdos de sus pacientes adultos. Su teoría es Icimor­

dialmente dinámica o sea motivacional del comportamiento, cJnte -

niendo elementos co~noscitivos e intelectuales, aspectos qu~ fue-

ron desarrollados por autores tales c.:)mo: Rappapcrt •. Eriksc.1 y --

Ana Freud. Se interesó principalmente por dos motivos humar)so -

impulsos: libido o ener~ía sexual y el ~~:fet¡ ~d~la ~~~Cltt\ e Lmpu1..~ 
so a destruirse a s:!' mismo o a destruir a otros. Propuso tn.a 

divisi6n conceptual de la l[¡ente.; conceptos como .F;LLO, YO y mpz~-;-· 

YO" los' encontramos a lo lar-;o de su teoría y que esenci2.1tL mee ...; 

en términos de estos y sus relaciones elaboró su teoría. de lE;S -­

arrollo psicosexual. 

Se deben a él nociones tales COlí,O el principio del plac·:r y-

el principio de la realidad. Dentro d-:; las etapas psicosc;;xa¡.les -

del desarrollo la motivactón sigue siendo la misma, lo que (a'TI 

bia en su modo de expresi6n. Las etapas son las siguientes: 

'1) etapa oral; 2) etapa an::tl; 3) fÁlica; periodo de 2aten-

cia y 4) etapa :seni tal .. Su i'~oría explica mejor la conduC!ta pato­

lógica que la normal. 

En términos de desarrollo Freud destacÓ ~ás el poder dater 

minante de la bLolo::;ía y m(!ocs la influencia con ¡.;entes y cesas -

(excepto en lo que atañe a la expresi6n predeterminada de les im­

perativos bioló;;;icos como él los llamó). 

Carl Jung encabez6 una" escuela que subraya especialmente el -
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inconsciente colectivo o racial, las pautas o estructuras básicas 

que guían el proceso ideativo. Seg~nsu teoría la vida es más -­

una bdsqueda de conocimiento .que una persecución de ::~ratificacio­

nes sexuales directas o indirectas o 

Alfred Adler se interesó por aspectos e influencias socia1es-

. sobre el desarrollo. Se deben a él nociones tales como 11 rlva.liua i 

entre hermanos", también lesó el concepto de protesta masculina -

y el de inferioridad or~ánica que dieron lu~ar al denominado -

"complejo de inferioridad". Esencialmente la visión del hOml)re 

de Adler es más optimista, está más orientada a la resolución de­

problemas. 

Erik H. Erikson elabor6 un esquema de ~ran utilidad para el -

estudio del desarrollo describiendo ocho fases distintas qu~ SOD­

una formulación más generalizada de las etapas psicosexl¡.g.,les de -

Freud. 

El concepto de desarrollo para Erikson es' un proceso. evolut:t­

vo que se funda en una secuencia de' hechos bio16~icos, psico16~i­

cos y sociales, experimentada universalmente, e implica ur proce­

so autoterapéutico destinado a curar las heridas, huellas provo~~ 

das por las crisis naturales y accidentes inherentes al dE-sarro--

110. Este I1ltimo "consiste en una serie de infancias que rec1am~m 

una variedad de subambientes de acuerdo con la etapa que ~l niiiü­

haya alcanzado y el ambiente vivido en las etapas previas 11 • 

(Erikson, citado por Maier en: "Tres Teorías sobre el Desarrollo 

del Niño, 1969). 
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Las primeras cinco etapas de Erikson son esencialrnente Llna -

reformulación y ampliaci6n de las etapas de desarrollo psico - -

sexual de Freud; para Erikson constituyen fases en constante mo­

vimiento y se distinguen por su propio tema. de desarrollo, por -

sus relaciones con las fases anteriores y por el papel que des -

empeftan en el plan total de desarrollo; esto fundamenta el!!ali­

ficativo de contínuo que da al proceso del desarrollo. Supcne.la 

existencia de un elemento de conservadorismo porqu.e cada B,cquis! 

ci6n temprana perdura en una u otra forma en' las fases posterio­

res. Séhala .tres variables esenciales en el desarrollo: prjmero­

las leyes internas del desarrollo que, como los procesos bl016 -

gicos, son irreversibles; segundo, las influencias culturales, -

que especifican el índice deseable d€l desarrollo y favorecen 

ciertos aspectos de las leyes interiores a expensas de otrcs; y 

tercero, la reacci.6n idiosincrásica de cada individuo y' el nodo­

particular de manejar su propio desarrollo en respuesta a Jos -. 

reclamos de la sociedad. 

Erikson describe ocho etapas de desarrollo y las denomina: 

1) sentido de la confianza básica; 2) sentido de la autonon!a; -

3) sentido de la iniciativa; 4) sentido de la industria; 5) sen~ 

tido de la identidad; 6) sentido de la intimidad; 7) sentid) de­

la generatividad y 8) sentido de la integridad. Para Erikscl e1-

desarrollo es un proceso. de maduración vinculado con un prc::eso­

educativo. 

Las doctrinas predetermin1stas dieron origen a diversas teo­

:rías de instintos e impulsos innatos que esboza.ba.n ya la 1ffi)Or -
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tancia del ambiente sobre el desarrollo. 

Son las teorías del aprendizaje las que destacan muy espe -­

ciaLmente el papel del ambiente en la fo~aci6n de los modos de~ 

comportamiento durante el desarrollo. Estas tien-en dos anteceden 

. tes principales que son el asociacionismo y la teoría de los re­

flejos condicionados expuesta por Ivan Pavlov. El concepto bá -

sieo de las teorías del aprendizaje es que la elaboraci6n de la-

conducta que se observa en el curso del desarrollo puede expli -

carse, aparte de ciertas concesiones al crecimiento y la madura­

ci6n física como una forma continua de relaciones entre estímu~ 

los y respuestas. 

En-el curso del perfeccionamiento del modelo clásico de con­

dicionamiento fueron emergiendo diversas e:X"Plicaciones en torno­

al fen6meno evolutivo en relaci6n con el aprendizaje. Dichas ex 

plicaciones utilizan un enfoque experimental y de ciencia natu-­

ral, limitándose a situaciones observables, registrables, de las 

respuestas del niño en desarrollo y -a los eventos específ:i.cos 

que operan sobre él, constituyendo éstos su medio. 

El estudio del desarrollo dentro de este contexto se intere­

sa en el curso de las interacciones entre la conducta y le.s eve~ 

tos ambientales; en las variables hist6ricas que influyen en la­

conducta" es decir" en el efecto de las interacciones pasadas -­

sobre las interacciones presentes. 

0.... oJ . 
Sldney w. \J\~ y Donald Baer hacen un análisis, desde el-

punto de vista de la ciencia natural, del niño en desarrollo - __ 
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considerándole como un r;¡anojo de respuestas interrelaciona las 

en interacción con estímulos, de lbS eventos en los medios de 

desarrollo y de la acción recíproca entre el niño y el med:.o. 

Los estímulos pueden encontrarse en el medio externo, ~manar 

de la propia. conducta del niño y de la es tructura y funcio:laInie!! 

to bio16gico del niño. Dentro del enfoque que nos ocupa cO.lside­

ran los autores a la conducta como compuesta por dos clase; de -

respuestas: respondientes y operantes; en donde los contrOles -­

de las primeras están en los estímulos precedentes y en la; se -

gundas por los estímuios que las si;;uen. Quedando clasifictda la 

conducta del niño dentro de cualesquiera de esta.s clases d; con­

ducta o categorías, realizándose esto siempre basadas en c:-ite -

rios observabL:.s, objetivos y mensurables. En resumen: 1113. con-­

ducta del nifio en desarrollo es considerada. como un conjun;o d'.;­

conductas respondientes ,V operantes interrela.cionadas y co 10 uné1, 

f'uente de es t {muías' que ~,;-lquieren propiedades funcionales ~n re­

lación a estas conductas rJ
• ( Bijou y Baer, 1969). 

En relación con el m!:;dio del desarrollo es descrito en tér -

minos de eventos-estímulo que pueden ser físicos, químicoJ, so­

ciales y organisistas, todos ellos te,mbién mensurables a t ~avés­

de diversos medios e instrumentos. 

Los autores clasifican los estímulos en c.ategorías, cu ras de 

nominaciones ya mencionamos, es decir, los agrupan con el 

de precisar la' di ve.rsidad de estimulaci6n que debe tomarse en -­

cuenta al analizar la conducta en desarrollo. 
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Sin embargo no todos los estímulos tienen efecto sobrs la -­

conducta, de ah! que las funciones estímulos, es decir, la. mane­

ra o modos de control sobre la'conducta dependerá d¡;:l tipo o 

se de evento estímulo" así pues,. habrá eventos que fortalezcan, 

debiliten la conducta o aquellas que señalen la ocasión para la­

ocurrencia de la respuesta. Pa.ra entender el desarrollo psicoló~ 

gico del niño son estas las clases de acciones que necesitamos -

describir y predecir. 

"La clasificación de los. eventos ambientales en términos de -

sus funciones estímulo proporciona una organización de los facto 

res que controlan 'el desarrollo y.elimina la necesidad 'de térmi­

nos menos objetivos" (Bijou, Baer" 1969). 

Ante la dificultad del análisis de las interrelaciones de -­

respuestas presentes y pasadas y eventos ambientales y teniendo­

presente el concepto de desarrollo como un proceso cor~tínuo, se­

conviene entonces en dividirle en etapas para su investi'saetón. 

Los autores que nos ocupan plantean dos posibilidades para la -­

divisi6n del ciclo de desarrollo: 

a). "Sef'íalar los· puntos inicial y terminal de cada etapa em-­

pleando una mezcla de criterios basada en eventos ambienta -

les" cambios de maduraci6n bio16gica y manifestaciones de -­

conducta • 

b). Identificar losper!odos en términos de los tipos princi ... 

pales de interacciones que se verifican en éstos". (Bl.jOU y 

Baer" 1969). 
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La semejanza con a1:~unas de las anteriores concepcior es del 

desarrollo en donde se divide al proceso mismo.para su estudio,­

descripci6n o e)."Plicación, vemos· dentro del enfoque conduc tual -

aparecer esta necesidad metodológica, podrí~nos llamarle &sí: 

Kantor sugiere que el desarrollo de la conducta puede cone.iderél:,E 

se como una secuencia de tres períodos generales de inter&:!(!ión­

entre el organismo, sus características bio16gicas y el meiio. 

Denominándolas: etapa universal, etapa básica y etapa soci 3.1. 

Caracterizan a la primera las relaciones simples del >rga. -

nismo con su ambiente; interacciones biológicas estreChaJne1te _ .. 

relacionadas a los procesos de crecimiento. Df:;:ntro de esta eta.pe. 

aparecen conductas que caerán dentro de la división grues~. de 

clases de conducta: respondientes y operantes. Ejemplo da ~a,s 

primeras serán: parpadear, succionar, voltear la cabeza; 1.1. res­

puesta de sobresalto, el reflejo patelar.; que son respuest,.s --­

bien estructuradas y ponen una topografía característica, . iendo 

fácilmente registrables. 

Las operantes de esta etapa son al principio respueGti .. s vp.~­

gas, sin forma, sin coordina.ción y que rararnentetoman con apro­

ximaci6n la misma forma dos veces. 

La mayoría de las respondientes tienen una funci6n ~r(tec -

tora, contribuyen a la nalud y supervivencia del lactante y las­

operantes van adquiriendo forma y complejidad encadenada a :'lledi­

da que producen o eliminan cQnsecuencias. 

En esta etapa se inicia el desarrollo de la conducta e:016-
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gica" en donde una gran clase de estímulos empiezan a funcionar­

como reforzadores, su relaci6n ind1.rec~.a con el funcionamiento -

bio16gico" no siendo estos estímulos cosas de su medio externo -

necesarios para la subsi.stencia o salucr. 

El término "ecológico" lo utiliz6 Kantor para rotular la -­

característica de la interacci6n de la conducta con las ~ropie -

dades del medio. Seña16 que "las· actividades pSicológicas del -­

tipo eco16gico están relacionadas· con que el organismo s~ entere 

de lo que existe a su alrededor, que aprenda qué clases de cosas 

existen y cómo manejarlas" (Bijou, 1969. Ver Kantor). 

A lo largo de la presente revisi6n encontramos diversas in­

clinaciones en relación a los eventos" determinantes, aspectos -

más importantes del desarrollo y diversos enfoques y mar(~os te6-

ricos de estudio del mismo. Igualmente surgen tendencias netame,!! 

te unilaterales e incluso intentos por conciliar diferentes en -

-.foques con probables características antagónicas • 

Robert R. Sears es un ejemplo del intento por conciliar - -

teorías; lo hace con la teoría psicoanalítica y la conductista. 

Organiza la teoría del aprendizaje sobre la base de la teoría ~ps! 

coanalítica y en forma paralela a ésta. Como resultado de su: - -

labor experimental en estos campos ha realizado importantes con -

tribuciones a la formulaci6n de la teoría del aprendizaje, parti­

cularmente en lo que respecta al desarrollo de la dependencia y -

la identificación durante los primeros años. Se interesa, como -­

empirista, en aspectos de la conducta que sean manifiestos y men-
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s'.trables; a su juicio el mejor modo de medir el desarrollo es -­

m~diante la acción y la interacción social. Para Sears la acción 

e:i provocada por el i.mpulso que tiene fuerza suficiente para - -

o':>ligar al individuo a responder a un estimulo que al recibir re 

f1terz,0 constante origina impulsos nuevos o aprendidos" siendo 

etluivalentes del impulso primario; son los impulsos secundarios­

q1le se originan en las influencias sociales ejercidos sobre su­

d· !sarrollo. 

Sostiene que el refuerzo nq s610 tiende a fortalecer l~ con 

dI. ,cta misma sino también a integrar impulsos secundarios dentro­

d~ü sistema motivacional del individuo y el hecho de que el re -

fl ~erzo de la conducta o de los impulsos secundarios sólo' es po -

s: ble.si las técnicas de refuerzo varían en alguna medida. 

Sears reconoce la importancia de la interacción/humana y-­

sEñala el.hechode que el desarrollo del niño se manifiesta en­

e: marco de unidades de conducta, dentro de las cuales. propone -

wa separación práctica" útil para la investigación, entre el 

al tecedente y el consecuente. Concibe al desarrollo como una 

cldena continua de hechos que se agregan a las adquisiciones - -

. y en parte las reemplazan. 10 considera como una secuencia con -

tjnua y 'ordenada de condiciones que originan actos, nuevos moti­

ves para éstos y pautas eventuales de conducta. 

Para. Seara las condiciones sociales establecen laex1sten .. 

cj~ de rases del desarrollo: 

I. La. fase de la conducta rudimentaria, que se fUnda en las 
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necesidades innatas y en el aprendizaje propio de la infan­

cia temprana. 

11. La fase de los sistemas motivacionales secundarios basados-

en el aprendizaje centrado en la familia, y 

111. La fase de los sistemas motivacionales secundarios basados-

en el aprendizaje extrafamiliar. 

Por consiguiente, para Sea.rs el desarrollo del nif'ío es en -

esencia un reflejO de las prácticas de crianza. elaboradas con -­

relación a los impulsos innatos, modificados por el medio socia­

lizador y convertidos en impulsos motivacionales secundarios, -­

potencialmente más fuertes que los precedentes. Los impulsos mo­

tivacionales secundarios determina.n en última instancia la.s pau­

tas de conducta' del individuo. La conducta del niño es pr0ducto-

de sus experiencias sociales inmediatas de crianza. Por lo tan-

to, el desarrQllo infantil, vale decir, es una consecuenC:.La· del-

aprendizaje. 

Los sistemas motivacional es funda.mental~s de Sears son: de­

pendencia, alimentación, educación esfinteriana, s,exo y a~re 

. sión. Procesos especialmente importantes del desarrollo: Identi­

fica.ción, juego, motilldad,razona.mlento y conciencia y C')ffiO - -

factores sociales: status del progenitor, sexo, posición ordinal, 

clase, educación y herencia cultural. 

Es importante señalar que dentro del enfoque conductual, -­

sus principios básicos son igualmente apl1cablesen lo referente 

. i 
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tanto al desarrollo normal como anormal, es decir, cuando '.:xis-c.e 

retraso dentro de éste. 

Es tina teor!a aplicable igualmente a nifíos, adolef?cenc;es y­

adultos. podemos considerar que sus principios básicos son úni -

cos y constantes. Le interesa y le basta con que el organirmo -­

cuenta con el equipo bio16gico necesario para emitir' condu\tas -

respondientes y operantes. Por ejemplo, no podrían ernitirsL con­

ductas verbales en ausencia de cuerdas vocales. 

A través de la presente revisi6n hemos encontrado la r',tili -

zaci6n'del término maduraci6n para explicar el fenómeno qUic nos-­

ocupa. 

Todo un grupo de teóricos ha visto en lamaduracióh l~, prin­

cipal explicación de los cambios de la conducta en el cursr del­

desarrollo y adroi ten que se realiza un aprendizaje, pero p: 'imor-­

dialmente es la activación de estructuras que ya se han formado -

en el organlsmo. 

La maduración es la éontinuaci6n de los procesos del (esarr~ 

110 prenatal que producen cambios cua.litativos, estructura~es en­

los tejidos o en la organización anat6mica y fisio16gica. In al -

gunos aspectos del desarrollo la madurez en la estructura ~··en -­

la. funci6n se produce en una edad bastante temprana, mientJ as que 

en otros llega más tarde. 

Este enfoque basado en aspectos endógenos fundamentalr,ente-­

tiene entre algunos de sus principales sostenedores e .. : Arncld - -
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Gesell" Jean Piaget" Goldstein y Heinz Wemer. 

La teoría de Gesell hace hincapié en la demóstl'ación emp:l -

rica del concepto de maduraci6n que ha obtenido considerable 

aceptación entre los científicos de la conducta" educadores~ 

etc ••• 

En esencia Gesell propuso un modelo embriológico para. todos 

los aspectos del crecimiento hwnano: estructural, fisio16gico~ -

conductual y psicológico, Los cuales obedecen a idénticas leyes­

de la morfología del desarrollo "El niño adquiere un pensamiento 

por el mismo camino que adquiere su cuerpo". (Gesell y Amatruda" 

1971) • 

Son los factores endógenos los factores del desarrollo, los 

ambientales dan apoyo o lo ~odifican pero no generan las progre­

siones del desarrollo. 

El desarrollo del nino puede ser revelado por la forma como 

se comporta. Comportamiento o conducta son términos adec'undos -­

para todas sus reacciones, sean ellas reflejas, voluntarias, es­

pontáneas o aprendidas. El niño es un sistema de acci6n en creei 

. miento~ el crecimiento es para Gesell un proceso de moldeamien~-

to. 

A través de los modos de conducta o comportamiento "cierta­

manera de ser de la conducta" (Gesell" 1971) nos podemos perca ... 

tal' del proceso de desarrollo que adquiere su forma a medida y~­

de la misma manera que se configuran las estructuras sl:lbyacentes. 
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Un modo de conducta. es simplement!~ una definida respu ~sta -

del sistema nauro-muscular ante una si tuaci6n específica ,( ~jem. : 

parpadeo-reflejos) que en un momento dado estos modos de c·mduc­

ta son sintomáticos de cierta etapa ele madurez .. Para. Gesel.~ el -

desarrollo puede utilizarse ·como elemento de diagnóstico e:1 la -

base a que el niño es para tÍl un sistema de acci6n determil.ado -

por fuerzas y regido por leyes. 

Los modos de comportamiento constituyen para Gesall f1l.utén-

ticos resultados de un proceso inte~ral de desarrollo que ;e re!;: 

liza con ordenada. suc~si6n". (Gesell, 1971). La misma mo.rf)géne­

sis está en acci6n creando nuevas formas de conducta, modo 1 nue­

vos y más avanzados, que consti'tuyen síntomas indicadores le la-

madurez del sistema nervioso. 

Gesell propone que todas las secuencias de 

relativamente inv:ar.1ablesen todas las áreas de 

scn--

surgen más o menos espontánea e inevitablemente y que mues ,ran..:.­

uniformidades básicas aún en escenarios nótablemente difer .mtes. 

En lo concerniente al desarrollo psico16gico pos tn8 .. tal por 10 --

que respecta a. la, eSpecie humana, factores particula.res o :xclu-

sivos de experiencia individual y de ambiente cultural rea .iz,an­

importantes· contribuci.ones en la dirección) patrones y ordm de­

sucesi6n de todos los cambios de desarrollo. Gesell consid!ra -.-

cuatro campos de conducta representativos de los diferente as­

pectos del. crecimiento. Estos cuatro aspect.os son: 1) condilcta -

motriz; 2) conducta de adaptaci6n; 3) conducta del languaj 1;; - -

4) conducta personal social. 
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Conducta motriz: deben aquí considerarse tanto los grandes­

movimientos corporales como las más finas cbordinaciones motri -

ces. 

Condué.ta adaptativa: las más delicadas adaptaciones senso -

rio-motrices ante objetos y situaciones. 

Conducta del lenguaje: en este aspecto se utiliza el térmi­

no lenguaje en el sentido más amplio incluyendo toda forma de -­

comunicaci6n visible y audible. Incluye, además imitaci6n y com­

prensión de lo que expresan otras personas, y 

Conducta personal-social:. comprende las reacciones persona­

les del niño ante la cultura social del medio en el cual vive. 

Cuando Gesell habla de que el desarrollo p~ede utilizarse -

como diagn6stico evolutivo se basa en dos afirmaciones simples: 

la conducta crece y asume formas características a medida que -­

se desarrolla. 

El diagn6stico evolutivo no es ni más ni menos que la obse~ 

vaci6n discriminada de las formas de conducta y su estimaci6n -­

mediantecomparaci6n con normas tipificadas. Una'forma de conduc 

ta tlpificada .es pues, un criterio de madurez que ha sido esta 

blecido por los estudios controlados, hecho sobre el curso nor -

mal promedio del crecimiento de la conducta. La serie graduada 

de tales normas de madurez sirve como vara o medida, o escala ... -

calibrada. 

Se considera en este enfoque que las formas de conducta ---
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aparecen significati v €l.Illent e de manera ltniforme; en donde fe 

la cohducta en términos de edad y la edad en términos de conduc -

ta. 

El diagn6stico evolutivo traduce valores de conducta en valo 

-res de edad. El diagn6stico evolutivo es pues, la apreciación de­

modós o formas de conducta observados en términos de modoE de con 

ducta normalizados. El objetivo essuroinistrar únadescril~i6nj -

en términos de niveles de madurez que sirva de base para la inter 

pretaci6n del estado de desarrollo. 

Go1dstein, se conoce por el concepto de.polaridad de la COD­

~ucta áJstracta y concreta. La conducta concreta está ligac' a a una 

situación presente y a su dinámica a veces intrascendente. 

La conducta abstracta ~equiere un distanciamiento de lo in -

mediato, la consideración de diversos mocIos de acci6n pos:ioles y 

pensar y actuar en términos de principios generales y res\ lta.dos­

. futuros .. 

Desarrollo para Goldstein consiste en una progresi6n je mo-­

dos de acci6n concretos a otros abstractos. 

Heins Werner incluyó en su teoría las polaridades corducta -

abstracta (Goldstetn) egocentrismo y relativismo (Piaget) junto a 

otras concebidas por él. Una de éste.s es la del desarrollo desde- : 

un funcionamiento sincrético (global), no diferenciado has;¡a uno­

diferenciado y estructurado; esta polaridad evolutiva del 3iste--

ma de Werner es la que trata del desarrollo desde la ~z a la 
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flexibilidad en el pensamiento y en la acción desde un mundo -­

inestable a otro estable. 

E. Wallon en su teoría del desarrolló destaca la unidad di­

námica de la evoluci6n expresando que el niBo tiende a la reali. 

zación del adulto como ejemplo de la especie; no conduciendo es­

to a negar la existencia de estadíos funcionales. 

ParaWallon un estadío no sucede pura o simplemente al que­

lo ha precedido. Afirma que se observan anticipaciones funciona­

les" alternancias y fen6menos de integraci6n. Un nuevo estadío -

no suprime las formas precedentes pues procede de ellas. 

El método de Wallon'para concebir el desarrollo no acepta -

el postulado ,de mentalidades heterogéneas, de estadíos radical -

mente distintos, pero no por ello acepta el postulado de una evo 

luci6n gradual, de un simple crecimiento cualitativo. 

Las etapas del de'sarrollo para 'Vlallon están en funci6n de -

la acción verdaderamente, dominante de un nuevo tipo de conducta) 

Wallon no habla de nuevas etapas sino hasta que un nuevo tipo de 

conducta tiene la. característica mencionada, son: 

1) • Etapa impulsiva pura en donde la actividad motora refleja -

la caracteriza, teniendo doble carácter ésta de adaptaci6n­

al objeto y de descarga de impulso. 

2). Etapa emociOnal. El niño establece sus primeras relaciones­

en base a intercambios cuando son satisfechas necesidades, 

v. gr.: de ser cambiado, de ser volteado sobre un lado" - -
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así como necesidades dé tipo afectivo e intenciones c:m el 

mismo carácter, es decir, intercambios afectivos en I r mis­

mas. La emoci6n combina entonces según 1-iaIlon todas 130.5 re­

laciones del niBo con su medio. 

3). Etapa sensoriomotora, en donde el niño va a orientarEa ha -

cia intereses objetivos y descu~rir verdaderamente el mundo 

de los objetos. Wallon da una gran importancia a dos aspec­

tos diferentes del desarrollo: el caminar y la palabla., que 

contribuyen al renovamiento total del universo del nj,10. 

4). Etapa proyectiva. Es la etapa en donde la acción en ll;;ar ~ 

de ser solamente ejecutor? es estimuladora de la actjvidad­

mental. Durante esta etapa parece ser una necesidad J:' aloa _r,_ 

el niño el proyectarse en cosas para €l ~i3-

mo. Es decir, que sin movimiento ni expresión él 

no sabe captar el mundo exterior. Para Wa110n la función 

motora es el instrumento de la conciencia.. El acto e~ ver -

daderamente en esta etapa, el acompañante de la reprEsenta­

ción. 

5). Etapa deJ,.personalismo; caracterizada por la obtenci(n de -

fila conciencia de sí mismo 11 , el niño llega a separar:~ e él -

mismo de las situaciones en las cuales se encuentra ~"mpli -

cado. Esta conciencia nace solamente cuando el niño (S ca -

paz de tener una imagen de sí o una representaci6n d~ sí -­

mismo. Wallon habla de un desdobla:niento en donde el nifio-~ 

es capaz de representarse él mismo en las situacione~ que -
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es Visto por el otro, de verse como el otro lo ve; va, a - -

afirmarse y experimenta todos los afectos de esta afirma -­

ci6n. 

6). Etapa de la personalidad polivalente en donde el ni~o puede 

participar en la vida de diferentes grupos al mismo tiempo 

y no tener siempre el mismo rol y lugar. Es así que el niño­

llega a ser c~paz por sí mismo, de entrar en diferentes gru-~ 

pos y de transformarlos. vlallon realza en esta etapa la. im -

portancia de los cambios sociales y del beneficio general-­

que de ello obtiene y SUbraya que diqhos cambios favorecen-­

el desarrollo. 

7) • Adolescencia. Etapa importante que separa al niño del adul-­

too En est.a etapa el momento en el que puede descubrir es­

también el momento en el cual debe descubrirlo. Es el tiempo 

'fecundo para el aprendizaje de todo aquello por lo que la 

vida hUmana debe estar orientada para ser una vida humana 

válidae Etapa de valores soci~les y 'el acceso a ellos, así -

como de la adquisición del sentido de responsabilidad. 

Generalmente se describe en el enfoque de maduraci6n, la 

progresi6n de la inmadurez a la madurez en términos de etapas, ,. de 

épocas de vida del niño que se caracterizan por temas o modos de­

acci6n particulares. 

Es la teoría del desarrollo de Jean Piaget un ejemplo signi­

ficativo y relevante de ello. 
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DI~rante más de medio 81;;;10 de il1vestigación continua lel -

pensamiento infantil, Pía -;;et ha elaborado una t.eoría gene':J;l s~ 

bre el desarrollo, teniendo espe~ial interés ~or los proce;os -

cognoscitivos, es decir, un desarrollo mental. 

Zoólo'so por vocación, epistem61o:;o por afición y 16-Si'!0 - -

por 'su método, Piaget crea una disciplina en donde se agre~an 

nuevas dimensiones al estudio del desarrollo. 

Piaget nos hablará pues en términos de evolución, equ: .li --

brio, reconstrucciones, secuencias, etc •••• y consecuentem;~nte--

explicará el desarrollo de procesos cognosci ti vos en térr,ü: lOS -­

de estadíos y períodos.' 

Es importante aclarar qué supone el enfoque evoluti.vo de -­

Piaget: "la descripci6n cuidadosa y el análisis teórico de los -

estados ontogénicos sucesivos en una cultura par ticlJla,r" e 'la -­

vell" 1971), es decir, pone atención a los cambios del comi orta-

miento desde un nivel de funcionamiento simple o menos aVo.iza.,~O-

a otro nivel más avanzado y complejo. 

Comparaciones finas entre los estados sucesivos ya qU~ 
características dominantes en ellos se explican por los es- ~d0:t 
precedentes.y de los subsecuentes. 

Se inclina Piaget hacia el estudio de la estructura de la-

inteligencia en desarrollo; ya que es indj.spens:able para é' (!on 

prender la .formación de los mecanismos mentales del niño pr ra -

captar su naturaleza y su funcionamiento en el adulto. COffil3.ra-
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al desarrollo con el crecimiento orgánico que alcanza. niveles -

de equilibrio en la madurez de los órganos. Así pues, nel des -

arrollo es en un sentido, un progresivo ~quilibrarse, un paso-­

perpetuó de un estado menos equilibrado a un'estado superior de 

equilibrio ll (J. Püiget, 1970). 

Es importante distinguir entre el equilibrio en aspe~tos -

orgánicos y el de ias funciones mentales; el pr~mero tiene ca -

racter:!.sticas de inestable y estático, mientras que en la., fun­

ciones superiores tiende hacia un equilibrto mÓvil, estable y ... 

de compensaci6n. Piaget reconoce tres formas posibles de ~qui -

librio: 

Predominio del todo con alteraciÓn de las partes. 

Predominio de las partes con alteración del todo. 

Preservaci6n recíproca de las partes y.del todo. 

Piaget postula que la adaptación es el esfuerzo cognosci ... 

tivo del,organismo -la persona pensante- para hallar un equl1i-

brio entre él mismo y su ambi 

s'os interrelacionados: 

decir que la adaptaci6n 

la acomodaci6n. 

depended dos proce-

• Podemos 

entre la asimilación y 

Asimilaci6n es el proceso de acción sobre el medio con e1-

fin de construir internamente un modelo del mismo; ya que "in -

corpora a su campo todo dato de la experienciall (Piaget, 1969). 

Al incorporar elementos nuevos a los esquemas anteriores, se --
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dará una modificaci6n de éstos para ajustarlos a los nuevo: da­

tos, es decir, el medio obra sobre el organismo, designándlse -

a esta acción como acomodaci6n. Es este proceso directamen-;e i~ 

verso a la asimilaci6n y representa la influencia del ambil :nte­

real. Ambos procesos ac tÜ:-H1 siempre juntos. Se entrelazan t - -

implican simultáneamente una fuerza antag6nica entre. polos con­

trarios, es decir, la asltlilación siempre está equilibrada por 

la fuerza de la acomoda¡~.1/'n y ésta. última es posible s610 con -

la función de asimilación. 

Piaget organiza su t~oría sobre la base de modelos oi(16 -

gicos de homeostásis evolutiva. Su modelo implica que: 1) ]as -

antiguas estructuras se a.i 1Jstan (asimilan) a nuevas funciores; 

y 2) que las nuevas es trUt-: ~.¡tras sirven (se acomodan) a. las an -

tiguas funciones en circunstancias modificadas. 

Toma en cuenta funciotl,:;!s como afecto, conciencia, tder ti '­

ficaci6n, pensamiento inconsciente, percepción y razone .. mier: tOe 

Por lo tanto la teoría de Piaget descansa en el supuesto dE que 

lapers-onalidad humana se -desarrolla a pa.rtir de un comple~j) de 

funciones intelectuales y afectivas y de la interrelaci6n da 

ellas. Los procesos intelectuales orientan al individuo orgl 

nizando e integrando estas funciones de la personalidad hun:ina. 

Piaget sostiene que alcanzar una situación de casi equ~li­

brío en condiciones de cambio constante es la meta de todas las 

funciones humanas, bio16:sicas, afectivas y sobre todo menta.~eS. 

La estructura cambia' con la edad y estos cambios evolu·;i -
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vos constituyen para Piaget su principal objeto de estudio~ pe­

ro qé son éstos en el sistema de P1aget. IISon las propiedades -

organizativasde la inteligencia, organizaciones creadas a tra­

vés del funcionamiento e infer1bles a partir de la naturaleza -

de la conducta cuya naturaleza determinan" (Flavell, 1971). 

La estructura es un sistema de transformaciones en el do 

ble sentido de producto y modelo de las mismas; dd ahí qu\:; las­

estructuras cognoscitivas sean dinámicas y estén definidas }Jor­

sus reglas de operación y que· en conjunto formen un sistema de­

equilibrio permanente y de reversibilidad progresiva. 

La estructura total implica subestructuras con propied~des 

operacionales que le son propias, así como un cambio a lo 

del desarrollo intelectual y consecuentemente cambian sus for -

mas de equilibrio. Detallaremos lo antes mencionado. 

Piaget denomina ESQUEMAS a las subestructuras. Un eStluema~ 

va a ser unacoordinaci6n de acciones que se vana repe~ir y se 

van a generalizar, implica la idea de forma de. conducta gtmeral 

no específica, determinada por las acciones más generales que -

se pueden aplic?-r a diferentes objetos en diferentes sj.tuacio -

nes. Esta actividad del esquema se llevará a cabo a trav\~s de':' 

la repetici6n asimiladora (" asimilaci6n reproductor~"); do la -

generalizaci6n de la acci6n sobre los objetos (Jlasimilación ge­

neralizadora") y a través de la diferenciación de los objetos _. 

en su incorporaci6n ("asimilaci6n recognitiva o discriminati -­

va") o 
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En relación al cambio que sufren la.s estructuras a lo .art~0-

del desarrollo intelectual, Piaget nos habla de una génesis de la 

estructura, es decir, un proceso de construcci6n. 

El término período es utilizado en la teoría de Piaget para-

describir un lapso de cierta extensi6n dentro del desarrollt..· y -­

que señala la formación y completamiento de determinadas es".ruc -

turas; los limites o márgenes de edad crono16gica con aprox~mati­

vos". Y a los cortes dentro de un períOdo se les denominó es:,·a - -

días. 

La secuencia del desarrollo la divide en los siguiente! pe.:.­

riadas: 

1) Período sensoriomotor. 

2) Período preoperacional. 

3) Período de las operaciopes concretas. 

4) Período de las operaciónes formales. 

1) Período ~ensoriomotor;. La característica princlpal es :.a -­

permanencia de objeto y la causalidad elemental. El ral¡go--

de edad aproximado es de O a 2 años. En este periodo y~. co-

mienza el niño a anticipar los resultados de sus acciOi¡es. 
~~~------~~~--~----~------­El niño' es egocéntrico en relación con las acciones. 

2) Período preoperacional: Comprendido entre los 2 a 7 u n 
años. Caracterizado por la, aparición de la función stm: 'óli­

ca o verdaderos sistemas de representaci6n, como el lel\gua­

je. A través de las manifestaciones del juego simb61i, o __ 
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podemos inferir que existe una función semiótica, sfmbolos, 

asimismo se observa esta actividad en 18,spruebas de que --

el nifio tIene sueños y pesadillas, 10 que sugiere una nota­

ble,actividad simbólica. Es.durante esta etapa que se da la 

"imitación diferida", el nirío se vuelve capaz de ver una 

acci6n y r.epetirla o imitarla horas más tarde, suponiéndose 

entonces que alguna forma de representación interiorizada -

sirve de puente a la demora. El niño es égocéntrico en re -

laci6n con las representaciones. Característica del pensa -

miento preoperatorió es su tendencia a centrar la atenci6n­

en un s610 rango llamativo del objeto. Se inclina a concen-

,trar la atenci6n en los aspectos o configuraciones sucesi -

vas de una cosa en mucho mayor medida que en las transfor -

maciones mediante las cuales un estado es convertido en - -

otro. Define los conceptos por medio de su utilizaci6n­

"es para ••• ". En este perfodo es en el que el nií'io suple ~ 

la 16gica por el mecanismo de la intención, es la simple -­

interiorización de las percepciones y los movimientos bajo­

la forma de imágenes representativas de carácter estático. 

Periodo de la,s operaciones concretas: Que abarca de 7 -8a 

11-12 años. El niño alcanza un nuevo nivel de pensamiento; 

donde ya es capaz de ordenar y relacionar, la experiencia­

como un todo organizado. Sus representacion~s tienen ya un 

carácter de movilidad reversible tomando ahora el nOlllbre _ 

de operaciones. Es la reversibilidad la capacidad de vin -

cular un hecho o pensamiento con un sistema total de par _ 
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tes interrelacionadas a fin de concebir el hecho o el pen­

samiento desde su comienzo hasta su final .0 desde su ~i 

nal hasta su comienzo. 

Las operaciones concretas dependen todavía de la perc~p -­

ci6n. Interés por saber qué medios pueden realizar de~er -

minados fines. El niño ya establecer clas!s. 

Las operaciones concretas p;;rmiten al niño lograr un ter -

dadero concepto de número v realizar las op.eraciones nate­

máticas elementales, al inv~riorizar las operaciones (~on -

cretas es capaz de resolver mentalmente problemas. 

4) Período de las operaciones formales: De 11. 6 12 años ,!n 

adelante. En esta etapa" a través de una. 9-iferenciac:l.' ,n d:'! 

la forma y el contenido, el sujeto se hace capaz de r, .zo -

narcorrectamente sobre proposiciones en las que no c: 'ee -

o no cree aún, es decir, qll':-~ las considera a nivel hi,oté­

tico, ya habla de consecu2n~ias posibles, es esto el ilicio 

o principio del pensamiento hipotético deductivo o fo,~ mal. 

Generaliza las operaciones de clasificación ° de serie -­

ci6n, dando,por resultado la posibilidad de realizar Jer­

mutaciones y combinaciones entre objetos o factores (11 -

sicos, etc.) e incluso ideas o proposiciones. Las ope:a -

ciones formales permiten al adolescente pensar situacjo -

nes ideales y opuestas a los hechos y comprender exprf. si2, 

nes metafóricas. 

La teoría del desarrollo de Jean Piaget se interesa fL.lda 

mentalmente en la etiología de la base conceptual de lt-
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conducta y el cambio en la experiencia conductual de vi -

da. 

Tomando como punto de partida a Piaget y considerando, de­

acuerdo con él, que los cambios en el desarrollo 1ntelec -

tual se basan esencialmente en la calidad de la conceptua­

lización, consideramos' conveniente hacer una revisión re -

lativa al campo de la formación de conceptos. 
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APROXI.MACIONES EN rJA INVES'l'IGACIOIf SOBRE FORMACION 

DE CONCEPTOS 

La "formaci6n de conceptos ll es un área relativament.e joven 

en·el campo de la Psicolo~ía Experimental, que ha dado ori§.:=n -

a una gran cantidad deinvesL1J:,],ciones realizadas por estudio -

sos de las más diversas tendeneias. Esto resulta evidente aL se 

toma en consideraci6n G\1e uno de los instrumentos fundam.ent::Lles 

del perisamiento es el concepto; Q bien, dicho en otras palaJras,r 

la conducta humana comp]:·'.ja puede hallar, al menos gran par te de 

su explicaci6n precis8.u· Ge en el estudio de los conceptos. 

Pero, ¿qué es exac .. "";ente un concepto? Los invest~~ad Jres­

que han enfocado su int.""' :"':8 en este campo ¿c6mo 10 han defi 1ido­

y cuál ha sido la hatur,:J":"::rt de sus eJ.."P1icaciones? 

En un dicciona.rio (; ·¡¡¡-leño La.rousse) nos encon·crar.;os c)n In 

Siguiente definici6n: "(ih.;(";CO que concibe el espíritu: 19. a)s 

tracc:L6n es un concepto ¡,,¡:ro '(Sin6nimo: Idea)lI. 

Diversos Enfoques. 

Alguna vez se afirm6 que ciertos conceptos eran innato ~.; -­

inherentes al hombre; por emplo, "Diostl. Si a 11 Dios 11 no s ~ le­

ve.; si no se le percibe y. sin embar.;;o se poseé y se compren le su 

Significado, es innesable que el concepto no ha sidoadquir.do,.­

es decir, que ha "nacido con el hombre ll
• Sin embargo, Jotm . - -

Lockey David Hume, filósofos in~leses, en desacuerdo con d .cha-
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afirmaci6n y utilizando la palabra "idea" en lugar de Ilconcep -

to", sostienen que las ideas, todas, se tienen a través de la -

experiencia. Según Locke, mediante los se~tidos exteriores (vi! 

ta, olfato, tacto, 'et.c.)." o bien por los interiores: dolor, pI!:: 

cer, sentimientos de arnor y odio, etc. Hume es tablece la. di íOe -

rencia entre impresiones e ideas y considera. que podemos t.¿:ner-

una impresión clJ.ando a.brimos los o,jos; pero tenemos una idea --

de algo, cuando pod'emos imaginárnoslo. Para Locke exis ten jdeas 

simples e ideas complejas. Simples, aquellas que s610 puetHm ,~.,.-

aprenderse si tenemos frente a nosotros la, experiencia a la -, -

,?ual se refieren (por ejem. rojo). Pero también es posible que-

mediante determinadas instrucciones, una persona reconozca un -

caballo, una silla, etc.; éstas serían ideas complejas. 

De acuerdo con Hospers, al usar el término l/ideal! 

estar refiriéndonos a un concepto o a una imagen. Si nunca tie -

mos visto el celar rojo,' no podemos crear, menta~ente, Wl3. i!Il~ 

gen roja, pereesto no implica que no p<?damos tener el concepto 

"rojo". A la pregunta 11 ¿Qué es un concepto? 11 Hospers presenta -

tres posibles respuestas: 

1.- . "Tenemos el concepto de X cuando podemos definir la pala 

11 ( 6' bra X Hospers, 19 7). Pero tener un conceptó no es v'=rba 

llz·ar una definición; especialmente si la. palabra. no puede 

definirse verbalmente como en el caso de "rojal!. Por con -

siguiente, esta definición resultaría insuficiente. 

2,,- "Tenemos el concepto de X cuando podemos aplicarlo carrt:!e 
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tarnente a la palabra Xli. Esto supone que debemos estar :t'arr:i 

liarizados con la palabra, previamente a la. adquisíci.ón del 

concepto. Pero supongamos que una per:3ona tiene algo en merJ 

te para lo cual no existe ninguna pala.bra e inventa un tér­

mino cualquiera; es posible" entonces, afirmar que est2~ peE 

sana tenía el concept~ previamente a. la. existencia de léi. .~­

palabra. Por lo tanto, el utilizar corre(:!¡;.a.1:rleTlte,~-

sito para ello. 

30- "Tenemos un concepto de X cuando somos capaces de él.is-c·tn-­

.guir a X de Y y de Z y de todo lo que no es • Pero 

se vuelve al problema: el ser capaces de distinguir a X 

de Y es una consecuencia de tener el coneepto de X~ 

Posteriormente a este análisis, Hospers reduce su definí 

ci6n de concepto a una expresión un tanto &..lúbig:..la: HTener un. 

concepto de X, es simplemente ten'el" en mente un cri terio ll .1)e 

acuerdo con su postulado de que todos los conceptos están bc.sa. -

dos en la experiencia, Hospers considera que es relat::Lvamente 

fácil saber la forma en que algunos conceptos son aprenc.idos: 81 

ejecutamos actos de abstracción sucesiva podem.os llegar a cono -

~er la. característica 11 rojal! • Pero en conceptos te,les como 

bertad"" IIhonestidad ll
" ¡¡utilidad", etc." abstractos todos, no f.;;3 

posible dar una explicación precisa ac~;rca de la manc;;ra en qUt; -

éstos dependen de.la experiencia" ya que no está.n directamente -

relacionados con imágenes. 
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De acuerdo con todo lo anterior, es evidente que la postura 

de este autor es vaga e imprecisa, si bien su descripci6n sobre­

las posibles explicaciones a la formaci6n de conceptos es sufi -

cientemente clara e interesante. 

Un punto de vista diferente al anterior y que intenta CUffi-­

plir ya con los requisitos de la. ciencia natural, es el expue'sto 

por Lyle Bourne en su obra: liLa Conducta. Conceptual. Humana" 

(1966 ) • 

Sobre la base de que el psic61ogo está interesado funde"men­

tallnente en la adquisición y uso de conceptos, más bien que en .;.. 

un análisis filos6fico sobre la naturaleza y significado de 108-

mismos, Bourne parte del supuesto de que un concepto existe c;,¡an 

do dos o más eventos de objetos han sido agrupados o clasifi.ca. -

dos y separados de otros objetos, teniendo en cuenta alguna ca 

racter:lstica o propiedad común a. cadat:.nl ....... El fo.:tflw.r ('.ate;~Gr:Las-

no es sino una forma de simplificar la enorme cantidad de (;,:stl -

mulaci6n que el mundo nos ofrece. Los conceptos son codificado -

res en cuanto que reducen en cierta medida el ambi.ente al esta .-

blecer categorías _ Para él .. la formación de conceptos es Ul.l pl"O-

ceso de aprendizaje y un aspecto bé.sico de la conducta concep -~ 

tual. Podemos servirnos de las características psicológicas de -

esta forma de conducta para poder defi.nir el término concepto ~ -

y tenemos dos posibilidades: 

a). De acuerdo al estímulo "Un concepto es una categorfa de co­

sas (objetos-estímulo)l!. Los estimulos varían de acuerdo 
1) 
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a sus dimensiones, que pueden ser simples (tai'lla:ño;' color, 

etc.) o complejas (concreto, abstracto) .. Una dimensión tie 

ne diferentes valores (.) atributos den.tro de la. dimensi6n 

, tlcolorll. Los estímulos que ilustran un concepto son r:ins ~. 

tancias positivasll del concepto y aquellos Que no lo ha 

cen son 1tinstancias negativas fl
• Un ejemplo de instancia 

positiva sería un \1triá.ngul0 rojo" y un ejemplo de ir~stan­

cia negativa un Ilcuadrado verd.e!!. 

b). De acuerdo con la respuesta.- Hay dos caminor> para poder 

determinar si un concepto se sa.be: 

1o .. Saber un con.cepto es ser capaz de utilizarlo. Es de ~­

cir, que si un sujeto .puede agrupal.~ correc'tam.ente l.:n -

conjunto de estímulos dentro d.e la categoría a. la cU.al 

pertenecen, podemos concluir que este sujeto sabe el. -

concepto 

20. La persona que sabe un concepto debe ser capaz de des -

cribirlo en forma suficj.entemente explíci1~a, o bien" 

darle un nombre. Esta descripción debe inc1.utr todos 

los atributos relevantes que sirvan p2.ra aislar los es­

tímulos que :representan instancias positivas de aque 

110s que son instancias negativas .. Es clc;.ro que par:J. 

entender un concepto deben reconocerse todos (o .la. :'10,-­

yoría) de los a.tributos relevantes para su defiaiclól'J." 

Bourne se ha servido de algunos para.digma.s experimén¡:;,alee _ 

para su investigación en este campo y sostiene que al,in cuando _.-
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son muchas las diferencias metodológicas en los estudios sobre­

conducta conceptual, I~xis ten dos modelos básicos que· son el ori 

gen, quizá, de muchos otros: el paradigma de recepci6n y el pa­

radigma de selecci6n, los cuales describiremos a groso modo. 

Paradi~~a de Recepci6n. 

El sujeto recibe instrucciones generales acerca de la natu­

raleza de la tarea a realizar. Los est:f.mulos se dividen en dos .. 

categorías y el sujeto da s610 una de dos posibles respuestas a 

cada una,. Por ejemplo, puede 11ar.1arl~t instancia positiva o ins-­

tancia negativa del concepto. Por lo general los estímulos 

presentan W10a la 'Tez, o bien por el método de presentación su­

cesiva. Debido a que un sólo ensayo nunca proporciona sU.ficiente 

informaci6n para resolver un problema, el su.jeto debe rnantenar -

en le. memoria todos los (~ventos en una serie de ensayos .. El SU~­

jeto responde a cada evento colocá!1.dolo en una cate"soría y en -­

oca9iones se le pide que de un argumento como raz6n de su elec-­

c16n (hipótesis). 

Paradigma de selecci6n. 

Este modelo representa un método más reciente que el ~ara-­

di8ma de recepci6n y se fundamenta básicamente en los trabajos -

realizados por Bruner, Goodnow y Austin (1956). Las instruccio .. 

nes prel~ .. minares son, en su may'oría, las mismas del paradigma ._­

anterior" pero en este caso" los· estímulos se presentan simultá­

neamente desde el p:cin:;ipio. El problema se inicia cuando el ex-

perimentador un :mi eIabro de 2.e. como ins ta.ccil? -

positi.va del concepto a descubrir. Sobre la base de esta ü';.~;:,)r -
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..... 

maci6n el sujeto lI adivina l1 cuál es el concepto y presenta 801':",11-. 

na hip6tesis relaciona.da con la solución. 

Dado que esta técnica perrni te al suj eto elegir sus propj.as 

instancias en un p::'oblema (lo cual no taee el parad:i..:;Jl¡a cie re ... 

cepci6n), proporciona una interesante medid9. de ejeciJ.ción. 

De acuerdo con los estudios 

tual incluye factores tales como 

tal, la organización W dicha es t--i-m-, -U-l-a-c"i--C-"r-l 

--~---

ta, procesos básico 

condact.a ~,.. ncep -
2 

timulac:i61 a::nbi¿n 

~~~~~ ,sictones de aprendiza~ Por otre. pa,!'-

te, considera que la ecuci6n de tareas conceptuales de 

11 actividades simbólicas internamente organizadas y de capacida ... 

des'conductuales complejas!! (Bourne, 1966~. En eS1.;e sentidG, e1-

lenguaje desempeña una importante función.. Aún cuando no e.xist:.Q-

una identidad absoluta entre las palabras y los conceptos!, las -< 

primeras juegan un papel muy relevante en la cor.ducta canee]? .... 

tual. Primeramente funcionan corno s:í.mbolos, en eLla,nto que son. --

mediadores internos de la conduc ta. Son los ins trum.e:1tos ql:e :oel~ 

mi ten pensar en conceptos si?:1 neces:tdad de tene::c e.j enr[..los" Por -

otro lado, las palabras transmiten la iní'c:l'macj.6n conceptu!3.1 del 

que habla al que escucha.. En üste sentido" las péüabras facili -

tan la comunicaci6n. Sin embargo .. como hem.os 1J'isto at~terio:'''''.'.nen-

te, aún cuando en muchas circunstancias es casi j .. mposible dj.sti:! 

guir el concepto" de su etiqueta verbal, y el lenguaj e eS has tr.,:. -

cierto punto 10 que le permtte al hombre trascender, el 

y los conceptos son independientes aún cuando resulte difíCj.l 
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establecer el límite entre ambos. Dicho de otro modo palabras y 

conceptos no son equivalentes, pero las primeras son un importan 

te índice de la existencia de estos últimos. 
I 

Richard C. Anderson, Profesor de PSicología en la Universi­

dad de I11inois nos ofrece, con respect~ a la formación de C,Jn -

ceptos un pun'co de vista similar a.l deL .. Bourne ~f afirma: liLa -

evidencia de la posesión de un concepto, radtca en la capacidad-

de da.r una respuesta común (o un conj unto de ' respues tas) a una -

clase de Objetos o eventos ll
• (Anderson" 1973). La comprensión de 

un concepto incluye la habilidad para clasificar aquellas cosas­

que son ejemplos del concepto y separar las que no 10 son (lo --

que hemos visto como Ilinstancias positivas e insta.nci,9,s negati--

vas). Lo que designa un concepto son las caracterist:Lcas críti-­

cas de los objetos, entendiendo por característica critica aquel 

atri buto que comparten todas las instancias posi ti vas d.e un !:!on-

cepto. Ahora bien, un sujeto no adquiere un concepto aprendj.endo 

la relación que exis te entre cada ins tancia pos i ti "'ta y el nom 

bre del concepto; lo que por lo general se aprende es la, cone 

xión entre las características críticas que definen al concepto­

y el nombre del concepto. Di.cho en otras pala.bras l' cuando una 

persona sabe un concepto, la conducta está bajo el control de 

los estímulos que comprenden 1a:8 ca.racterísticas críticas que 

definen el concepto" (Anderson, 1973). 

Para algunos investigadores estas características críticas-

a las que alude fu'1.derson, serían los elementos idénticos de 105-

estímulos: puede haber libros gruesos, libros delgados,li~ros -

o 
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ci6n de conceptos es el ap~endizaje de una respuesta común medi~ 

dora (cuál es el significado del concepto) para un grupo de obj~ 

tos o situaciones ••• " (Osgood, 1969). Es ta's respuestas mediado­

ras son fracciones de nuestra respuesta a aquello que se 

con una palabra. Por ejemplo, al escuchar la palabra "agrion, 

nuestra respuesta puede ser fruncir los labios y salivar; así 

como al oír la palabra "montaña!l" podemos volver la vista hac1a-

arriba. Pero Osgood señala que las respuestas mediadoras pueden­

no ser como las de estos ejemplos" sino procesos inobservables -

que se desarrollan en el sistema nervioso central. De cualquier-

manera, existen pruebas para apoyar el criterio de que 'U...'1.a res--

,~~ que, esa pa.labra nombra..:;Al observar las numerosas forrnas en 

que se relacionan los significados de palabras diferentes Osgood 

pens6 que un número relativamente pequeño de respuestas medi3..do­

ras debería bastar para explicar la mayor part.e del significado­

de las palabras, pero dado que no se podían estudiar las respue~ 

tas mediadoras directamente, desarrolló el método diferencial 

semántico consis tente en conocer las respuestas mediad.or"as' en 

funci6n de las d~mensiones del significado. 

Expe::imeni;os tales como los de Reed (1946) Y Hej.dbreder - -

(1946 ) en materia de formación de conceptos, encajan en la con 

cepci6n de Osgood. Reed ha definido el concepto coreo Ucualquier 

palabra o idea que representa a cualquiera de un grupo de co .;,. -

sa.s" y considera que los conceptos 'se aprenden debido a factores 

tales como motivaci6n" relaciones lógicas, etc. y Osgood, en un-

-



45 

análisis de esta postura, sin restar importancia a esos aspec -

tos, señala que gra,n parte de la adquisición consiste di,recta .. 

mente en el paradigma de aprendiza,je: "Una vez que un suje'co 

ha descubierto el proceso mediador correcto, la inclusiÓn de 

nuevos miembros raquiere un mínimo de esfuerzo, pues estas aso·­

c1aciones están basadas en mucho aprendi.zaje preexperimental ll 

(Osgood, 1969). 

Por su parte, Heidbreder ha i.nvest:i.gado la formaci6n. dé d.~ 

versos tipos de conceptos y define a.l concepto como una !liciea. -

ci6n 16gica q\le, a través de signos o de símbolos) o ele ac'1l'ja,s -

cosas es transferible de si tuaci6n en si tuaci6n y comunicable .~ 

de persona en persona". Heidbreder plantea que en hurJaYlo:3~ 1a­

percepción de objetos concretos es la forma dominante de reac -

c16n cognoscitiva. La percepci6n de formas que no son o bj etI'Js,-· 

no es dominante en los humanos y las percepciones tales como --­

los números", que ya son puramente abstractol:~ Boa todavía menos­

probables en la percepción humana. 

Resu.'lliendo, Heidbreder concluye que los conceptos de obj r;:_ 

tos concretos pueden ser obtenidos con más facilidad., sió!,uiendo 

con objetos de la naturaleza y m1meros abstractos al fL1al. l'~o­

obstante si tomamos en cuenta que el dominio de c:Lertas reB.cci~~ 

nes perceptuales depende, entre otros factores de la naturaleza. 

del estimulo, de la edad del sujeto y de su eJ\.1'eriencia,. habria. 

que poner en tela de juicio la generalidad de sus explicacio -­

nes, ya que parece ser que no tuvo un control preciso o.e varia­

bles en sus experimentos, v. gr. : sus materiales favorecían - -
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. objetos concretos; no hubo homogeneidad en cuan.to a la experien­

cia pasada de 'la nuestra con la cual trabaj6, etc. 

Algunos otros autores han intentado establecer correlacio-­

nes entre inteligencia y habilidad conceptual, pero en tanto no­

pueda ofrecerse una definici6n operacional de lIinteligencia lt
" de 

tlconceptoll y de "formaci6n de conceptos" resultará difícil prop~ 

ner esta correlaci6n. 

Dado que la formaci6n de conceptos incluye una abstracci6n, 

la habilidad para formar conceptos dependerá de la habilidad -­

del individuo para generalizar. QUizá el problema radica en que­

los individuos no generalizan de maneras idénticas. Muchos de 

los investigadores que hemos citado, por ejemplo,' HuI1, Smoke y 

Heidbreder han señalado que existen aUlplias diferencias indivi -

duales en cuanto a la forma en que los hmnanos van formando 10s­

conceptos. Un individuo puede generalizar bien en una situaci6n, 

mientras que otro lo hace mejor en otro contexto. Quizá existan­

niveles concretos y niveles abstractos de ejecuci6n; quizá ver -

daderamente existen procesos mediadores que determinan la forma­

ci6n de concept()s; quizá es la percepci6n el factor de mayor re­

levancia. Pero es posible también que sean todos estos aspectos­

juntos, los que dese~peñen un papel igualmente importante en la.­

conducta conceptual. 

Enfoque Piagetiano. 

De acuerdo con el panorama general que hemos dado acerca -­

de las investiga.ciones en formaciÓn de conceptos, nos aventura--
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riamos a afirmar que los autores mencionados coinciden en que un 

concepto es una. respuesta común o estíffiulosjiferentes .. El error 

parece radicar en que ni una definici6n verbal por si: s61o., n:i. 

un criterio conductual, aisladamente son suficientes para iden -

tificar un concepto. De aquí que Osgood proponga la existencia -

de procesos de mediaci6n. 

El enfoque Piagetiano de los conceptos es simila.r en cuanto 

a que todo concepto consta de dos componentes,. correspondie:ndo ~ 

en sentido amplio a la respuesta común y a las respuestas evoca­

das por él. Si~bargo, para Piaget el primer compon~ser:ra .. 

el figurativo o'-p'érceptual y el segundo un componente cogni ti vo. 

Los componentes figurativos de,los conceptos se elaboran a muy -

tempra.na edad y consisten en una especie de retrato que el nif'io­

construye después de mirar una variedad de objetos pertenecíen -

tes a la misma claseo Por ejemplo, después de mirar muchcs pe --

rros percibe aspectos de éstos, que de una u otra manera pueden-. 

corresponder a cualquier tamaño o forma de perro (ladrido, cua. .. 

tro patas, etc.). Este componente f'igurativo no es directa.rnente-

observable en el niño y s6lo puede conocerse a través de repor -

tes verbales. 

El componente cognitivo de los conceptos corresponde a las-

acciones reales, en primer lugar y posteriormente men.tales, que­

el niño puede ejecutar con respecto al grupo de cosas repres::;nt2; 

das por el componente perceptual. 

En general, pOdemos decir que todo concepto tiene un 
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ficado tanto perceptual o figurativo como cognitivo; el primero­

~s el que pernll.te al niño reconocer nuevas instancias del conce,E. 

to y el segundo le permite entender lo que debe hacer con lo que 
\ ' r ha reconocido. CA,,):7(, lj2. ,V\rv\. V\.. ~ C-l VV\. ) 

Para Piaget existen cuatro conceptos fundamentales: objeto, 

causalidad, espacio y tiempo. 

El Concepto de Objetoo 

Afirma que se tiene un concepto del objeto, cuando éste lIes 

visto como una entidad en s1 mismo, que existe y se mueve en lli~-

espacio que ,le es común tanto a él como al sujeto que lo obser -

va ••• Además, el individuo que posee este concepto considera que 

el objeto existe y vive su propia vida; aún cuando él ya no ac -

túa sobre ese objeto ••• 1I (Flavell, 1971). 

Esto no implica que el niño a temprana edad no tenga su co~ 

cepto de objeto, aún cuando únicamente conste de un aspecto per­

ceptual del mismo. 

Concepto de. Espacio. 

La evolución del concepto de espacio está estrechamente re-

lacionada cQn la de los objetos. Al principi.o el niño únicaInente 

percibe un conjunto de espacios separados, cada uno de los cuales 

se centra en la propia actividad del niño. En la medida en que -

éste va evolucionando, aprende que hay un e spacio único, objeti-

vo, dentro del cual todos los objetos, incluso él mismo, están -

contenidos e interrelacionados. 
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Concepto de Causalidad. 

En un principio, existe en el inifviduo el sentim::Lento de -

que sus esfuerzos o sus anhelos de los cuales está saturada su -

acci6n, de algún modo origin~n los hechos externos. Esta tempra-

na causalidad no tiene en cuenta a los objetos como causales - -

unos de otros a través de un contacto espacial~ ¡; Por lo tanto,? -

el primer sentido de la relación causal en el niño es simplernen.· 

te una conexión difusa entre una acci6n por una pa.rte y un :tesul 

tado por otra, sin una comprensi6n de las relaciones espaciales­

o de los objetos intermedios ll
• (Piaget, citado por Ma,ier en: - -

"Tres Teorías Sobre el Desarrollo del Niño ti , 1969). Con el t,j.em-, 

po la. causalidad se espacializa. y objetiva y el yo, en u."1 prin -

cipio indiferenciado, se vuelve consciente de sus pensarnl.ent,Js _. 

y deseos y capaz de provocar las propias acciones por medio de -

la volición; capaz de querer éj ecuta.r tal o cual acción antes, de 

llevarla a cabo y consciente de la acci6n causal que un Obj8tO -

ejerce sobre otro a través del contacto espacial. 

Concepto de Tiempo. 

Considera Piaget que, debido a que la información relati Va,­

al tiempo es muy difícil de obtener, la única forma. de adquirir-

alguna comprensión de este tema es a.poyá,ndoso en los concf;p tos. -

paralelos de objeto, causalidad y espacio. En forma análoga a --

estos tres conceptos, en los inicios del desarrollo., las suces:'Lo 

nes temporales son relativas a la actividad del niño y solamente 

a medida que el intelecto evo~uciona y ya sin la influencia de -
o 

la. percepci6n directa" las relaciones temporales se objetivan --
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y pasan a formar parte del universo en que se desarrolla el indi 

viduo. 

Cabe hacer notar que Piaget llama preconceptos a los prim,! 

ros conceptos empleados por el niño, y son características del-­

pensamiento preoperacional. Estos preconceptos tienden a ser 

,dominados por la e.cc:t6:n, compuestos de jlnágenes y eoncretos .. 

Podría~os decir que el niño de este perfodo no sabe generalizar­

o transferir, debido a que tiene deficultades para reconocer la-· 

identid~d estable en med.io de cambios contextuales; por emplo~ 

una pelota bajo una silla y es~ pelota encima de una mesa las -­

distinguiría como cosas diferentes. De la misma manera el niño-­

tiene .problemas para ver a los miembros de apariencia sernejante~ 

de una clase particular como miembros separados y diferentes: 

tlJacqueline no consideraba a los miembros de una de insec-

tos que encontraba sucesivamente como miembros dife~entes de u.na. 

sino como reapé'.riciones sucesiva.s 'de 1m. único miembro ll 

(Flavell" 1971). 

Piaget utiliza el término "esquematl en sus diferentes eta ~ 

pas de desarrollo, pero es más notorio en los estadíos preeonceg 

tuales. Incluso considera gue un esquema es un verdadero "conce!: 

to motor" que se aplica y se generaliza por asimilaciones y aco­

modaciones combinadas. En este sentido nos parece que esqueiua y 

concepto son términos de sumo interés si se consideran análo - -

goso; por lo siguiente" tomando en cuenta las actividades bá:sicas 

de los esquemas, a saber: 
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a) e Asimilaci6n reproductora .• - A través de la repeti/:::i6n de .. 

conductas reflejas, el esquema incorpora los diversos ob;;-: 

tos. 

b) ,e Asimilaci6n generalizadora. Una vez que se incorporan los­

obj etos mediante la repetición, se extiende su aplice.ci6n­

a otros objetos. 

c). Asimilación reconocedora. Diferenciaci6n del esquema ante­

la divel'sidad de objetos y reconoc,imiento de los mismos. 

Actividades todas que organizan el esquema en una subes 

truétura elaborada y que representa las relaciones que se en 

cuentran en el medio y tomando asimismo en cuenta las ac t1.vida­

des que se llevan a cabo en la formaci6n de un concepto como -­

son: discriminación, generalización y abstracción, sería intel:~ 

sante investigar en qué medida los térnünos esqu.ema y concept.o-. 

poseen elementos similares como para considerarlos análogos .. 

Un concepto muy importante de este enfoque es que Pia:;et.·­

considera que en el desarrollo de los conceptos el niño no está 

en la posesión o no posesión de un concepto" simplemente se nl;'t.:: 

ve de un nivel de conceptualización a otro. Aún los niños peql~~ 

. ños tienen un concepto de número, de derecha e izquierda., etc!.} 

pero estos conceptos son diferentes de los que tiene un adulto. 

Ha sido de particular interés para .Piaget la transform.aci6n del 

componente cognitivo de los conceptos a medida que el niño va -

creciendo. 
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Enfoque Cot:J,ductual. 

La conducta humana no solamente incluye operaciones de siro 

pIe adquisición, extinción, discriminación y generalización 

(términos todos ca~acterísticos de este enfoque). Existe una mu~ 

titud de actividades que pueden quedar clasificadas en la cate -

goría "conducta humana compleja", que aún cuando presenten pro -

blemas po~ lo que respecta a su definición, los aspectos a los -

que esta forma de conducta se refiere, son fenómenos que perte-­

necen a una realidad y el hecho de que no puedan ser observables 

y fácilmente definibles no implica que no existan o que carezcan 

de importancia; por el contrario, estudio y la compren:~'.i6n de 

estas conductas complejas puede conducir a un mayor entendir1ien­

to de los fenómenos conductuales simples. Un á.rea característica 

de esta forma de actividad humana es la formaci6n de conceptos. 

Como en la gran mayoria de las investigaciones conductua. ...• 

les" el estudio de la conducta conceptual se ha llevado a cabo -

en sus inicios utilizando animales en laboratorio y en este sen­

tido, los más importantes hallazgos y en cierta medida las bases 

de la explicación para la formación de conceptos desde el punto-, 

de vista conductual, se deben a Harry F. Harlow. Sus inves tige •. -

ciones con monos en el laboratorio comenzaron con problema::> de-­

discriminaci6n simple. Se ponía a los monos frente a un tablero-

en el que ~e colocaban dos objetos de diferente tamaño, color y-

forma. Si el mono el objeto correcto se le recompensaba. -

con .cacahuates puestos debajo del objeto. En cada ensayo se CtUll­

biaba la posición de los objetos en el tablero y se continuaban­

-
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los ensayos hasta, que el mono aprendía a elegir el' objeto co .. -

rrecto.'Una característica poco cornd .. n de este experimento e:r=t -

que la prueba se repetía en varias ocasiones con muchos cientos 

de pares diferentes de objetos. En otras palabras, en lu~ar de­

entrenar al mono a resolver un sólo problema, como se ha hecho­

en casi todos los trabajos psicológj.cos de esta índole, se 8r..-

trenaba al anlmal a resolver muchos problemas, todos de la mis-

ma naturaleza pero con diversos tipos de objetos. La primera -­

vez que se enfrentaba a los monos con esta tarea aprend.i.an me--

diante el lento y laborioso proceso de ensayo y error. Pero j.~n­

la medida en que el mono iba resolviendo un problema después d.e 

otro dol mismo tipo" su conducta carnbiaba notoriamentu. Cad 1? 

problema era aprendido con una rapidez cada vez mayor, hasta 

llegar al punto en que el mono mostraba una ejecución perfecta-

en este tipo de situaci6n y resolvía el problema en. un s610 en.-

sayo. Experimentos similares se hicieron con niños cuyas ed·,~des 

fluctuaban entre dos y cinco años .. Muchos de los niños al 

que los monos aprendían en forma gradual a. resolver problemas ... 

G
este proceso de aprendizaj e progresivo, Harlow lo denomin6"=l 

la "fonnaci6n de una disposici6n de aprendizaje (learning se"!;) ,) 

(Harlow" 1949) _\ta tasa de adquisici6n de la. disposición de - .. -----' aprendizaje está en func:L6n de la dificultad. de losproble:-üi:"ts--

sucesivos de discriminaci6n .. Harlow sÓlo utilj.z6 prOblemas con-· 

dificultad similar, pero podemos ampliar las tareas de discri .. -

minaci6n incluyendo varias clases de objetos, de tal suerte - -

que pueda. detectarse si la conducta puec.e quedar no solarnente .... 

bajo el control de una clase de objetos, sino de relaciones - .~ 
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más finas entre varias situaciones. Este control en humanos es­

,la base sobre la cual descansa la i.nvestigación d.e los concep -

tos. 

El aprendizaje de conceptos está revestido de tres carac -

teristicas: 

l. La habilidad que adquiere un sujeto pa.ra colocar una eti -

queta verbal común en cualquier miembro de una clase de -­

eventos. 

2. La conducta adquirida se generaliza a nuevas situaciones -

a las", que el suj eto no ha es tado expuesto previamente. 

3. La clase de eventos o situaciones queda delimitada por al­

guna relaci6n comlL."1. 

De acuerdo a 10 anterior., se pueden extraer dos conclusio­

nes acerca de la conducta conceptual. La primera es que cu,'3.ndo­

un organismo tiene un concepto, puede identificar cue.lquier - -

miembro de un conjunto de situaciones relacionadas entre sí. 

y la segunda es que el organismo adquiere esta habilidad a tra­

vés de una historia de refO'rzamiento en presencia de un ccnjun­

:to de situáciones. liLa palabra concepto denota el hecho conduc­

tual de que una respuesta dada está bajo el control de tilla cla­

se de estímulos discriminativos relacionados" (1)1illenson, 1970) 

Análogamente a las palabras discriminaci6n, condicio!l81n.iento y 

extinción, el tér"nino concepto no se refiere a una cosa" sin.o a 

ciertos hechos conductuales y ciertas relaciones entre la con -

o 
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ducta y el medio ambiente. Los términos concepto y discrimi.na -

ci6n no 'van sepa:t"ados y s61c dif:Le::-en en grado, es decir, que -

el uso de cualquiera, de estas dos palabras dependerá de la aro -

plitud de la clase de estímu.los discriminativos (ED) que contl~ 

len una conducta. Si la clase de ED es reducida~ llamamos a la-

conducta discriminaci6n y si es más amplia la conducta- se llama 

concepto. Los procedimientos para formar conceptos y discrimin~ 

ciones se inician de manera similar, con reforzamiento en pre -

sencia de un sólo ~; pero difieren después para poder obtener;-

efectos distintos. De es te modo, el entrenamiento de. dir.crimi _. 

nación reduce la clase de estímulos discriminati vos, en te,nto--· 

que la formación de conceptos amplía la clase de FP. 

A las conductas implícitas en la adqu:Lsici6n de 

(discriminaci6n~ generalizaci6n y abstracci6n)., Skinner_ 

no 18:8 considera como acciones del organismo y 11nicamentE las .. 

describe en términos del control adquirido por u.n est:fmulos el-

cual es compartido por otros I:;stímulos., En realidad esta2 ce,n. -

du.ctas s610 muestran procesos de condj.cionanÜento y (;xttncié-n .. 

en la. medida en que u.nas son fortalE:cidas y otras se deoilita.n~ 

Por ejemplo~ en el aprendizaje del concepto rojo mediante raf'o!' 

zamiento se fortalece el control de la del color re -

jo, un tanto que la propied.ad de otros co10T'eB se ve debilita .. 

da.. Por lo qu.e se refiere a la abstr·a.cci6n, ésta i.mplica. el cOE! 

trol ::le una sóla propiedad o de un conjunto de propiedades d\~ ,~ 

un estímulo y el no control de todas las demás propiedades. La-
o 

abstracci6n tampoco es una acti vj.dad del orgé'.nismo; simplement.e 
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es.la reducci6n del control que ejercen las propiedades de los~ 

estímulos y para estudlarl.a es necesario tener en cnenta la h:í,s 

toria de reforzamientode los organismos y' los reforzamientos -

diferenciales que han eliminado propiedades irrelevantes en 1a-

. formaci6n de un concepto. 

En la adquis:tci6n de conduc.tas coneeptuales Skinner otorga. 

preponderancia al lenguaj e en tanto que éste acttta como media -

dor entre un organismo en relaci6n a otros: !lUn organismo no a~ 

quirirá.una respuesta abstracta hasta. que un agente reforzante­

no prepare la contingencia requerida ••• La contingencia necesa­

ria requiere, aparentemente, la mediaci6n de otros organiSl1í.t .. H3 ••• 

Por 10 tanto la abstracción parece que ha llegado a ser 

solamente con el desarrollo de la ccnducta verbal!! (Skinner, 

1970) • 

Una importante aportación de Skinner en el campo del apren-, 

dizaje es la instrucci6n programada, y sise tiene en cuenta que 

el entendimiento de los conceptos es el factor de mayor relevan.-

cia en la t;omprenst6n cualquier tipo de informaci6n, ehtonces 

la programaci6n de la adquisici6n conceptual alcanza límiten - ... 

de suma utilidad. En este caso el programador· puede controlar -­

un gran número de estímulos discriminativos; puede controlar su­

variedad y sus secuencia.s. Al elaborar series de conceptos dife­

réntes, puede elegir un ejemplo multidimensional presentándolo -

des.de diversos puntos de vista, o bien, puede utilizar ejemplos­

más simples presentándolos de acuerdo a un solo punto de vista. 

En general, este método puede contribuir a la aclaración d~ las-
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relaciones fundamenta.les exiscentes en la condQcta conceptual. 

Para finalizar este capítulo y considerando que uno de los 
\1 

propósi tos del presente tra.bajo fue el int'~nto del \conjusar dos-

corrientes psicológicas íc.:;ualmente importantes cada una en su -
----------------------~ ~-------

campo, creemos pertinente transcribir el pensamiento de Hmmré.-
~ 

Kendler en relación a los enfoques pta~etiano y conductual; 

"Si se dejan a un lado los a,spectos sustantivos, encontra~· 

mos que gran parte de la orientaci6n de Piaget, lej os de ser' 

contradictoria, es complementaria a la. orientación de los 

c6logos del S-R ... ~ Una crítica muy común y hasta cierto punco-·· 

justificada que se dirige a Piarset, es la de que éste 

las influencias del aprendizaje en el desarrollo de la conciuc--

ta conceptual. Sería igualmente adecuado dirigir esta misma. c:rí 

tica en forma inversa a los pSic6logos del S-R~ Con una co:~.pa -

rabIe indiferencia éstos. han ignorado los fac.:-cores del dr~sarro-

110. Estas rutas diferentes en la historia de la pSicología - -

han fomentado que los cambios del desarrollo y el aprendiza.j (3_.-

sean vistos como procesos antitéticos y han fomentado las con -

troversias alrededor de la dualidad herencia-ambiente. Lo que -

realmente se necesita es romper el muro que dtvide a estas d013-

áreas de investigac:L6n en alguna representación de condu.cta que 

pueda aplicarse tanto a los resultados del d(~sarrollo como a. --

los estudios sobre aprendizaje ••• Aunque el estudio de concep--

tos tales como causalidad o transi ti vjJiad problemas '4 

técnicamente más difíciles" no hay razón para pensar que no 
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dan ser estudiados'en forma consistente con la tradici6n conduc. 

·tual ll
• (Kend1er, 1964). 

o 



CAP 1 TUL O 111 

METODO (1) 

El Concepto de Conservaci6n.~ 

Hemos mencionado que hasta los siete u ocho años, de acue.::: 

do con la teoría de Piaget, el nUio la lógica por ·al mi.:'; -

canismo de la intuici6n; prevaleciendo, durante la denominada-­

fase del' pensamiento intuitivo, la ausencia de transf<)rmac.iones 

reversibles. Dicho de otro modo, en la fase intui ti va, el ni110 .~ 

no es capaz de realizar opera.ciones 16gi.cas concretas·.. La ad -

quisición del concepto de conservaci6n e8 el elemento necesa.rio 

para que se dé el paso de la preoperacio:nal a la et1.?EL --

operacional concreta; entendiendo por conservaci6n.? la c6.:;?aci. .-

dad para descentrarse de los o con.figur!l.::iones pe!'Cep-

tuales; de coordinar relaciones y de admi,tir trunsfOr'lT.8.ciones .. 

Piaget afirma que en base a tres argwnentos expresados vú:rb8.J,-~ 

mente o a través de acciones, por el niño, podemos saber si ,- _. 

existe en éste el concepto de conservación., tanto en cantidad,;;,;; 

contínuas como discont!nuas. Estos argumentos son: "identtdad. -

s:imple ll o adi ti va (cuando el niño es capaz de responder que :;;s ... · 

la misma canti.dad de agua porque no se ha tado ni se ha. .a.íl~­

dido nada); "reversibilidad" (el nIño es Ce.:paz de rf.rpr0sPrntar.,se 

la a{~ción de volver el agua al vaso modelo si.n observar esta 

acción) y "compensación" (el nifio responde que se ve más can 

tidad porque el vaso es más alto y más estrecho, le que da. ~ 

igual). ~omando en cuenta la calidad y cantidad de los argu 
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mentos, Piaget establece la existencia de tres niveles siendo -

éstos: Nivel L.-No conservatorio; en donde el nifio presenta -­

una total centración en las configuraciones' p\~rceptuales (figu-

rativas). Nivel I1.- Intermediario.- El niño presenta una (!on -

servaci6n de carácter intuitivo en donde no es capaz todavía'--

de manejar varia8 dimensiones simult.ineamente. Tendencia a la -

centraci6n en las configuraciones perceptuales. Nivel 1II.- Con 

servatorio, ya en este nivel el niño conjuga el componente fig~ 

rati vo y cogni ti vo, logrando establecer rela.ciones en"cre dife -

rentes dlmensionesft 

Piaget y su.s colaboradores han elaborado una serie d.e prtt~~: 

bas encaminadas a evaluar cuali tati varnente aspectos inclli .. ídos--

dentro del proceso de adquisición de conceptos. Este conjunto -

de pruebas recibe el nombre de Escale. Operatoria (de Piaget) y 

de ella. hemos seleccionado la parte que evalúa el coneepto de -

conservac.ión, especír"':tc.I:J.r.lente;l J.aspruebas de Correspondencia -

Numérica y Conservación de Liquidose En la de Correspondencia -

Numérica, por medir conservaci6n de cantidades discontí.nuas, se 

aplica con elementos contables (por ej emplo, fichas de poc}cer) ro 

Este material se dispone sobre una mesa, presentándole al ni --

ño diferentes configuraciories de dos con~iuntos con igual número 

de elementos, con el objeto de ver si éste acepta, que el núm.e-
----------------------------------------ro.de elementos no varía, no obstante las diferentes configura-- ----------------------------~--------------~ 

ciones presentadas. En la prueba de Conservaci6n de Líquidos -­
~ 
que mide conservación de cantidades' continuas, se trabaja con -

vasos de vidrio de diferentes dimensiones y líquido de dos dis-
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tintos colores en dos botellas. Se realizan transvasarnj.entos -­

con la misma cantidad de líquido con el propósito de ver si no~ 

obstante estos cambios, el niño puede ser capaz de responder -­

que la cantidad de l:!.quido no ha' variadoj es decir, q,t..:e perIlla -

nece igual en cantidad, a pesar de haber observado d.iferentes ... -

niveles en los vasos. 

Asimismo, se evaluó el concepto de conservación de acuerdo 

con los lineamientos conductuales. Para este efecto fue necesa-

rio elaborar un instrumento que nos permitiera hacerlo en f'o:('l'lle. 

cuanti tati va; es decir, que las respuestas f:.leran mensurables y 

que nos diera información acerca de las posibles conductas pre-· 

currentes que intervienen en la formación de este concepto~ 

Descripción de la Muestra.-

Estuvo constituida por cuatro sujetos pre-escolares de las 

siguientes edades: 

a) • Sujeto 1: 6 8/12 

b). SU,jeto 2: 5 8/12 

c). Sujeto 3: 7 3/l2 

d) • Sujeto 4: 6 4/12 

Los sujetos 1 y 2 son pre-esr'!ola:res norma].es que aslsten _ 

al Jard:!.n de Niños "Andersen" (oficial) en el mismo grado (3o.,) 

y con la misma educadora. Los sU,jetos 3 y 2.¡.. son pre-escolares _ 

con daño cerebral, con E.E.G. anormal y bajo tratamiento farma­

cológico controlado. Estos sujetos (3 y 4) recibieron educa __ 

ción pre-escolar especializada en el "Laboratorio de Psicología 
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y Psicopedagogia para Niños Pre-escolare-s 11 de la. S. E. P. Con -

·sideramos conveniente mencionar las características de un niño­

con daño cerebral: 

1) E.EoG. anormal condiagn6stico definido. 

2) Problemas de conducta: 

a) Desilli~ibición motora. 

b) Hiperactividad sensorial. 

c) Reaccióncatastr6fica: en la que todo el cuerpo respon­

de a determinada situación de manera totalmente incon-­

trolada. 

d) Agresividad verbal y física. 

3) Trastornos motores. 

a) En coordinaci6n gruesa y fina. 

b) Dificultad de orientaci6n de s1 mism.o y en el espacio .. 

c) Inmadurez viso-motora. 

4) Trastornos de lenguaje: perturbación en la integración y _ 

organización del mismo. 

5) Trastornos afectivos; 

a) Labilidad emocional~ inmadurez afect~va. 

b) Deficiente concepto de sí mismo. 

c) Intolerancia a la frustración. 

d) Bajo nivel de demora. 

e) Se concibe a sí mismo como un fracaso. 

6) Trastornos del aprendizaje: 

a) Perseveraci6n: la j.ncapacidad para cambiar de una acti­

vidad a otra. 
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b) El niño actúa impulsivamente a s610 ensayo y error. 

e) Atenci6n dispersa. 

7) Trastornos perceptuales: 

a) Inversi6n de figura-fondo; en donde los estímulos del -

fondo adquieren mayor importancia que los del pri.mer --

plano. 

b) Disociaci6n: incapacidad de ver las cosas como u.n todo-

(Gestalt). 

c) Incapacidad de conceptualizar cosas separadas en una -­

unidad significativa. 

No siempre es posible demostrar la presencia de una 11:!st6n 

cerebral o de un daño cerebral real porque en oc:&siones el _. 

E.E.G~ .. no arroja datos de anormalidad; al el niño 

en su' mayoría, J:.rui caraetol:":ísticACO ~es mencionadas teniendo ;:.. 

E.E.G. normal, podemos considerarle como niño con daño cere -
~----: 

bral. 

Asignación de los sujetos a los grupos.- Se dividió la - -

muestra en dos grupos: Grupo A y Grupo B, asignándose los suje-

tos de la siguiente manera: 

Suj etqs 1 y 3: al Grupo A. 

Sujetos 2 y 4: al Grupo B. 

Definici6n de variables. - Nues tra V. D.. fU,3 la adquisic:Lón 
------------ J 

d..el concepto da conservación y la V. l.:, el programa de entre _. 
----- J 

na.miento. 
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El experimento se dividi6 en tres secciones: 

Pre-test - Entrenamiento - Post-test. 

Pre-test.-

A ambos grupos se les aplicaron las pruebas de Correspon -

dencia Numérica y Conservación de Líquidos, pertenecientes a la 

Escala Operatoria de Piaget (ver apéndice "AII); además de un 

registro conductual de los sub-conceptos ltigual ll
, "más" y llme __ 

nos", lo cual se hizo mediante la presentaci6n de diferentes lá. 

minas conteniendo diversos tipos de conjuntos de figuras fé'4illi-­

liares para los sujetos. De un total de diez láminas utllizadas 

para cada st;tb-concepto (las láminas que se emplearon en tlmás tl y 

"menos" fueron las mismas) se extrajeron las últimas cinco lá 

minas, siendo éstas las d.e mayor dificultad (se elaboraron en -

orden de dificultad creciente). También se utilizaron materia 

les como palitos y aros de madera, cajas de mica y cuentas de 

petate. 

Entrenamiento.-

r 

QvIO/\A 

Se programó siguiendO los pasos propuestos por el anális~s 

conductual, es decir, con un control de variables, un registro-----de conducta1?, un programa de reforzamiento Rli' con manejo de 

fichas y la obtención de confiabilida.d de respuestas (tanto 

experimentador 1 como experimentador 2 efectuaban los regís 

tros). 

Hemos visto que algunos autores (Hospers, Bourn.e, Ander -

son, etc.) concuerda.n. en el supuesto de que una verbalizaci6n -
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no es el único i:'ldicio de que se posea un concepto; deben (;xis.· 

tir tanto una discrimine.ci6n come, una generalización en les GS·~ 

tímulos pertenecientes a una clase" además de la presencia de -

conducta verbal. Pensamos que' en la enseñanza de un concepto --

y en el caso específico de nuestro experimento, en la adqt:..isi -

c16n del concepto de conservacl6n, es de SUIna. relevancia el te,,· 

ner conocimiento de las conductas precurrentes que intervienen­

en la formación conceptual, es decir" investigar cuá.les sO:-!. la.s 

conductas previas que son requisito de una discriminación o una 

generalización. En el caso del concepto de cant.idad suponemos .. 

que está integrado por tres sub-conceptos: "igualll
, "más l

! y .. -

lImenosll y que en la relaci6n conceptual "conse:rvaci,ón de ceuti-· 

dad" esté,n :i..mpl:í.citas también algunas d.imensiones (lar,;o, an --

cho, bajo y alto) .. Por lo tanto, creemos que las conductas pre­

currentes en la adquisición del concepto qLW hemos elegido, co.1], 

siste:l en el aprendizaje de estas dim.ensiones" ¡,r, bisicams::1t f,::;, 

en el aprendiz6~j e de lo que hemos llamado sub-com!eptos .. Para. -

tener la seguI'idad de Ciua este aprend,:\.zaje se hA. 6.ado., deben 'W'_ 

considerarse factores tales como respues tas a determinadas tns·-

trucciones, verba.lizaciones y conductas motoras. 

Por todo 10 anterior tanto el registro conductual como e1-

programa de entrenamiento y la evaluación post-entrena.miento se 

dividieron en cuatro categorías: ilSeñalart!, IICompletarfl,z Il ve:;"tja-
. ~ ~ ~ 

lizar ll y "Dimensiones ll
;, en cada una de las cuales estaban in --

cluídos los sub-conceptos 11 igual 11" IImás n y 11 menos 11 • 
Q 
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Definici6n de sll.b-conceptos y categorías .. -

"Igual".- El mi.smo número de elementos en dos conjuntos. 

lIMás ll
._ Mayor número de elementos en un conjunto que en --

otro. 

"Menos ll
.- Menor número de elementos en un conjunto que en-

otro. ~\i7 Qv Q ~ 1VsfltlVCO lJ"'Vl.$ s~ cAL ~ 1 
Sefíalar.- La respuesta de colocar un dedo dentro del con--
~ 

junto correcto (Material: láminas; ver Apéndice B, lámina 1 : 

para el sub;..concepto tTmás" la respuesta correcta era colocar 

un dedo dentro del conjunto con mayor número de elementos). 

La respuesta de colocar el número corl·8C to de-
--~~--_ _t 

elementos de ~~ conjunto enrelaci6n con el modelo. (Material; 

pali.tos y aros de madera. Por ejemplo, para el sub-concepto - -

~igualll, el experimentador colocs.ba cinco palitos de indis tL'rto 

ta~año y color dentro de un aro que era el conjunto modelo; en 

el otro poní.a un s610 palo .. La correcta era que el --

niño colocara, dentro del otro aro, el número necesario de pe. -

li tos para igualar al modelo.. ~ -tb~ ~ 1tb Ov- r ()...(&b ~ 
.Q/y\' ~:> \- ,~IP-t.- S l'v 'f"PYfIP~' " 

Verbal"lzar .. - La respuesta verbal correcta a los conjuntos-

indicados por el experiment.ador .. (Material: lá."Ilinas; ver Apén .~ 

dice E, lámina 2. Para el sub-concepto tlmenosll, la~ 

correcta a la instrucci6n era la verbalizaci6n "menos"). 

Dimensiones .. - La respuesta motora de colocar cuentas y 1a-

verbal a.la instrucci6n del experimentador. (r.1aterial: cajas de 

mica y cuentas de petate verdes. Por ejemplo~ en una caja larga 
\ 
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el experimentador colocaba 20 cuentas y en una de diferentes di­

mensiones el sujeto colocaba un ntUnero de cuentas j.ndicado por -

el experimentador. Dependiendo del sub-concepto manejado, la .. 

respu'esta correcta a la instrucci6n era la verba1:Lzaciór!, 

11 más " o "menos). 

Post-test.-

Se 1lev6 a cabo exactamente de la misma manera' que el pre-

test. 

Es importante seffalar que previamente a la de1-

pre-test se efectuó un registro de conductas básicas: IIcontrol­

instrlicciona1u 
J 11 atenci6n" e "imi taciónll

, con de tene:l." -

informaci6n acerca del repertorio de los sujetos, en cuanto .s.. -

estas conductas. El procedimiento se describe en el capitulo .. -

siguiente. 
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:METODO (11) 

Escenario.-

El lugar en el que se llev6 a cabo el experimento fue un 

cubículo del "Laboratorio de PSicología y Psicopedagogía para 

Niños Pre-escolares f' de la S. E. P. Sus dimensiones eran de -

4.30 mts. x 3 mts. En él había una mesa de 90 cm. x 50 cm.; t;~"es 

sillas con una altura de 50 cm. cada una (para el sujeto, expe -

rimentador 1 y experimentador 2) y una c6moda de 1.20 mts. x 

80 cm. 

Material.-

a). De conductas básicas: 

Una pelota de 51 cm. de diámetro; una hoja de papel tamwlO­

carta; una crayola; 16 barajas de 8 cm. x 5 cm .. ., contenien­

do figuras de animales; 3 círculos de papel (rojo, azul y -

verde) de :;'0 cm. de diámetro; 3 figuras geométricas de pa. -

pel: un triángulo de 11 cm. por lado; un círculo de 10 cm,. 

de diámetro y un cuadrado de 13 CID. por lado. 

b). Del Pre-test: 

Para la prueba de Correspondencia Numérica: 50 fichas de -­

pocker (25 rojas y 25 blancas); una caja de plástico de - -

cm. de ancho x 20 cm. de largo y 7 cm. de alto, en donde 

se guardaban las fichas; una hoja tamaño carta. Para la 

prueba de Conserv~ci6n de LíqUidos: 2 vasos de 11.5 cm. de­

largo .x 6 cm. de diámet.ro.; una probeta de 18 cm. de alt~ --
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x 4.2 cm. de diámetro; 4 vasos de L~.3 cm. de diámetro x 5.2 

cm. de alto; un vaso de 4.7 cm .. de alto x 10 cm. de diá.me --­

tro 3 2 botellas de ll~ cm. de alto x 4.5 cm. de diámetro.t .- -. 

con tap6n de cristal conteniendo, una, agua roja y otra ague.. 

azul. 

Para el registro conductual: láminas de cartón Capla I.'l.e -

55 cm. x ho cm. y 2 mm. de· grosor, conteniendo de. 2 a 6 con-, 

juntos y no más de 23 elementos en un conjunto, delimitad{J~l­

por un círculo marcado con plum6n negro, de figuras ta.les. ._ ... 

como círculos, animales, flores y ob,jetos va.rios (vehíeulos;1 

estrellas, martillos, velas, pinos, cubiertos.r tambcrcs;I --­

gorras, hachas, cornetas, prendas de vestir, guit.arrH.:3, 00 .­

tellas" mesas y niños); 2' aros de made:ca de 23 cm. de diár;1€!-

l,. tro; 60 palos de madera de 20" 15 Y 10 cm., 20 de cada medin 

da; 5 cajas de mica transparente de3 cm. de aJ.to x 12 cm. -

de diámetro; 5 cm. de alto x 8 cm. de diámetro; 8 cm. de 8.1-

to x 5 cm. de diámetro y 2 cajas de 11.5 cm. de alto x 7 CIn. 

de diámetro; 40 cuentas verdes de petate. 

c). Del Entrenamiento: 

21 láminas del mismo tipo que las del registro conductual --

. del pre-test; los mismos palos y aros de ma.dera; las mismas­

caj as de mica y las cuentas; una caj a de mica donde se co108' 

caban las fichas que sirvieron para cambia.r los re:t"'orzadores 

siendo éstos: golosinas como pa.pas J chocolates, chicles .• ca.­

ramelos., 'paletas de dulce,;> cuadernos para iluminar, rompeca­

bezas y cochecitos de juguete; 100 fichas de ~oloreso 
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d). Del Post-test: 

El mismo material utilizado en el pre-test • 

. Se usaron además 2 cronómetros, tarjetas de registro, lápi -

ces y grabadora. 

Procedimiento Experimental.-

Algunos au'tores ir~"teresados er:, la conducta y desarrollo in -

fantil, entre ellos Emilio Ribes, consideran que los sujetos de -

ben ser evaluados con un registro de conductas básicas para tener 

información sobre la disposición de éstos para aprender nuevas 

conductaso ~n el caso de nuestro experimento este registro era 

importante, ya que si los sujetos no contaban dentro de su reper­

torio con estas conductas no podía,;.'1 participé~r en el programa 

de entrenamiento. Este registro se inició con la respuesta de 

1mi taclón, control instruccional después y por úl ti:no, atención. 

Se pidieron cinco respuestas de imitaci6n con los siguientes mo--

deles él. imitar: "levantar un brazon, tllevantar una 

se una oreja", "sentarse" y "mover la lenguall
• Se dieron dos en--

sayos para .que, en el caso de que no hubiera respuesta en el pri-

mero" se utilizara en el segundo, W1 instigador físico .. No se pI'''::: 

sentó la necesidad de utilizar esto. Para el control j.nstrllceio -

na.l fueron también cinco respuestas. Las instrucciones fu>:.:roll; 

"Dame esa pelot,a fl
, "Párate a'trás de tu silla"" I!Dibuja un circulo 

aquí", IIPon tres barajas en la mesa" y "Guárdalas en la cómoda". 

En la resp:.lesta de atenct6n igualmente fueron cinco las ins'truc -

ciones: IfMírame!l, HMira el circulo raje!!, IIMi.ra el eua.drado", 

"Mira aquí, mira aquí" mira aquí!! (contacto visual haciatr~s di-
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ferentes barajas), IIDame el que es igual a éste" (dos barajas .. -

iguales y lma éiiferente). Encontramos que los suj atos contaban _ ... 

con.estas conductas básicas en su repertorio J y por 10 tanto~ los 

cuatro participaron en el experimento. fJV7 

Se trabajó en forma individual con los cuatro sujetos duran-

te todo el experimento, habiendo un control de estímulos c1istrac­

tores como ruido J presencia 'de gente ajena.9 interrupciones, ete. ... 

La duración total del estudio fue de trece semanas a partir ·c.el-·-

registro de conductas básicas. 

Pre-test.-

Se inició con la aplicación de la prueba' de Correspondencj.a ..• 

Numérica (ver apéndice 11 AfI 
). Pos terlormente se apli.có lB. de Con -

servación de Líquidos y finalmente se inició el reglst::co c:on.duc -. 

tual evaluando, cada día, una categoría de las 'ya ITléncion2.das. 

Para la ca tego:cía 11 Señalarll las 111.5 t~ucc:Lones fL..lE:rOn las s i:";:!.J.:iE,;n.-

tes: "Señala con. tu dedo cuáles tienen e.e" ... I!, (1 S eña.lr:~ (; Orl-

tu dedo en donde hay má~ ••• 11 11 Señala con tu dedo 12n donde h::\y me-

nos .... " (dependiendo de los estímulos prese:::ltados en cada lru:1inan 

se agregaba a la instrucci6n el término correspondiente) .Se cen ... 

tinu6 con la categoría tlcompletarll cuyas instruccicmes i'u~;j:'!Jn ~ 

tlPon palitos en donde falten para que estos dos estén I! 

"Pon aquí los palitos que necesites para que estos sean más que-.. ~ 

estos ll y 11Quita los palitos que necesites para. que estos sean me­

nos que es'cos"" En esta categoría el experimentador colocaba l.oa­

dos aros °de madera sobre la mesa poniendo dentro de ellos un 

número predeter~inado de palitos y dejando a ~~ lado de los aros, 
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raba necesarios para responder a la. instrucción_/Se elaboraron -

diez combinaciones en orden de dificultad creciente para cada --

sub-concepto y de ellas se eligieron las cinco últimas de cad.a -

uno ordenándolas al azar. Igualmente estas quince co~binaciones-

se presentaron en tres ocasiones. Para la "verbalizar" 

se emplearon las sigutentes instrucciones: "Quiero que me 

si aquí hay igual, más, o si haJr menos que aquí tl .El 

mentador señalaba dos conjuntos en la lámina. Fueron las misrnas---o láminas _de la, cate~ría "Señ~lar~ en el orden y en el número -­

de presentaciones. En la categoría "Dimensiones" se procedió con 

la siguiente instrucción: 11 Dime, en estas cajas hay igual de no-

litas, o alguna tiene más, o alguna tiene menos 11 • Previarnente a 

la instrucción el experimentad.or, al introdl.lcir las cuentas en -

las cajas de diferentes dimension.es, las contaba una por una en...; 

voz alta con objeto de mantener la atención del sujeto y telúen-

do cui.dado de que el contacto visual fuera constante durante es-

tOe Las combinaciones en esta categoría se hicieron en base a --

las dimensiQnes de las Se hicieron cinco combinaciones -

para cada sub-concepto.; se ordenarqn al azar y se presentaron --

tres veces consecutivas.. _. ft í - - ( f2 (c..,1I\.->!.e-4 
V' & . 'fbí\tf ~ S ~ cAtl \- , "4. ~ ~ t l- "'"'-" ~ ~ c1-tJ 

Se hizo un registro de todas las respuestas clasificándolas 

com~ correctas e incorrecta:! Registraban experimentador 1 y €':! 
-------------~----~~~ perimentador 2. La confiabilidad de estos registros fluctuó en -

tre .95 y 100 Y se obtenía dividiendo el número de acuerdos en -

ere el mimero total de respuestas. 

Q)V\~~~~6~~~:~~+~~ f'e, 



Entrenamiento.-

Transcurridos quince días de la aplicaci6n del pre-test" 

se inict6 el programa de entrenamiento cuya duración fue de cua-

tro semanas. Se empleÓ todo el material diseña.do siendo necssa. -

rio únicamente elaborar una lámina más e incluirle". El entrena.--

miento se relaciona estrechamente con. las características del···. 

pre-test en cuanto a las categorías establecidas, el material, -

la forma de y el orden de presentaci6n de las 

rías, pero en esta fase del experi:nento se dispuse el matertal .. ,-

de acuerdo a los sub-conceptos que tratamos de enseñar. Así, el·~ 

orden fue '!igual ll
" " más ll y IImenos" para todas las 

criterio para afirmar que el suj eto había apI'endido el sub-con -

cepto era que te respondiera correctamente dos veces a las ül-

timas cinco láminas; y el criterio para pasar de una a 

otra, era dos respuestas correctas en tres presentaciones de las 

til timas cinco lá.minas, ordenadas a)_ azar. Las instru::;.ciones eran 

las mismas, pero en esta parte del 

; es decir, una breve eA'Plicación al niño,:/ habiéndcle .------
señalado previamente su error. Esto se hacía en caso ele que no -

fuera ,correcta la respuesta y al térrnino de la se --

repetía la instrucci6n. El nwnero de correctivos para cada pre--

sentación de lámina, respuestas motoras con o conteo :1,1:;:,. 

"boli tasI! ,era de dos. Si después de introducir les des correcti­

vos la respuesta seguía siendo incorrecta ~ebía elaborar Ul}a-k 
-.-----~------~--------~----------lámina intermedia de menor dificultad. S610 fue necesario in - -

cluir una lámina intermedia" para el sujeto 3 en la categoría -­

l/Señalar". Los criterios fueron de 1511 para todas las categorías 
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,excepto en tI,Completar" donde el criterio fue de 4511
• Las sesio-­

nes tenían una duración de 20 1 independientemente del" número de­

láminas empleadas en cada sesión. Sujeto y experimentador 1 se -

sentaban a la mesa el un.o frente al otro, rnientras que el e,xpe -

rimentador 2 se sentaba en donde pudiera registrar las respues -

tas sin ser un estímulo distractor. EA~erimentador 1 y experi -

mentador 2 trabajaban con el sujeto indistintamente. Cuando se -

trabajó con láminas fue necesario usar el respaldo de una silla 

para colocar ordenadamente las láminas por el reverso, en dond"e.· 

se escribieron las lnstrucciones para facilitar la tarea del ex­

perimentador.; misma silla que fue utilizada para la colocación -

del material err.pleado en las demás categorías. La E, láminas se --

ponían sobre la mesa de tal manera que los sujetos pudieran ver 

bien todos los conjtmtos circunscritos en ella. 

Reforzadores.-

Previa explicación de la utilidad de las fichas, el suj eto":· 

recibía una ficha y un reforza.dor social como IIMuy bienll
, sonr1-

sa, o c'aricia. Sobre la mesa, al lado del niño, se ponía una ca-

ja transparente en donde se iban metiendo las fichas con el ob -

jeto de que el sujeto las viera y funcionara esta situación como 

un reforzador más. ~n ocasiones se permitía al sujeto ser él mis-
---------mo quien administrara los reforzadores, tomando y coloca..Tldo las _­

fichas .. Al final de cada sesión las fichas acumuladas se ca.'1lbia -
--~-----~-

ban por golosinas o juguetes. 

Post .. teGt.-

Se dejaron transcurrir quince días entre el entrenamiento --



SUJETO 1 .. 

CAP I TUL O 'V 

PHESENTAcrON INDIVIDUAL' DE LOS RESULTADOS 

PRETEST 

En el pre-test, en ·la prueba, de Correspondencia Numérica.,­

hay inicio de reversibilidad; no coordina dimensiones simultá -

neamente y por ~o tanto pertenece al Nivel 11. En la de­

Conservación de Líquidos hay inicios de reversibilidad y consar 

vación intuitiva pero está aún centrado en aspectos percep"Ctla -

les y correpponde al Nivel Ir (intermedio). 

Reglst+o,Conductual.-

En la categoría tlsefíalar tr tuvo 13 respuestas correctas 

en la primera presentaci6n; 12 en la segunda presentación y 13 

en la tl~rcera presenta.ción. En lI comp1etar!': 12 respuestas ca 

rrectas en la. primera presentación; 14 en la segunda. y 12 en 

la tercera. En "verbalizarJl
: 12 en la primera y segunda pres€;n-

taci6n y 13 en la. tercera. En Itdimensiones ll
: 4 en la primeraJ 

4 en la. segu,na.a y 3 en la tercera (ver apéndice nB:!: Gráficas -

l~ 2, 3, 4 !espectivamente). 

SUJETO 2 .. 

En el pre-test,l en la prueba. de Correspondencia Numérica-­

hay inicio de reversibilidad y ausencia de coordinaci6n s1mul -

tánea de relaciones y por lo tanto pertenece al Nivel Ir. En -­

Conservación de Liquidos hay inicios de reversibilidad; canser ... 
~ 
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vaci6n de tipo i.ntui ti vo y pertenece al Nivel II. 

Registro Conductua1.-

En la. ca.'tegoría "señalar" tuvo 10 respuestas correctas 

en la primera presentaci6n; 12 en la segunda; 11 en la tercera. 

Entbompletarll
: 13 en la. primera; en la segunda y tercera pre 

sentaciones", 12 respuestas correctas. En "verbalizar ll
; 11 en la 

primera; 13 en la. segunda y tercera presentaciones. En udimen,­

siones ti: 5 en la primera y segunda presentaciones,; y 4 en la 

tercera (ver apéndice flBIt
: Gráficas 5" 6, 7, 8 respectivafl1en. 

te). 

SUJETO ~. 

En el pre-test en la prueba de Correspondencia Numérica -­

presenta inicio~ de reversibilidad· con una correspondencia in -

tuitiva y pertenece al Nivel 11. En Conservación de Líy.ui.dos 

hay imeio de reversib:Ll1dad, sl.endo la consel'vación de tipo 

1.ntui ti vo y pertenece al Nivel Ir. 

Regis'cro Conductual.-

En la categoría "seña.lar" tuvo 14 respuestas correctas en·· 

la. primera. presentación y 13 'en la segunda y tercera pI'esenta -

ción. En "completar": 10 en la primera,; 6 en lél. segunda. y 5 en-, 

la. tercera. En Itverbalizarlt
: 13 en la. primera; 11 en. la. s,':!gu..TJ.da 

y 14 en la tercera. En "dimens'lones"; 3 en la primera., 4 en 1a­

segunda. y 3 en la tercera (ver apéndice IIBII: Gráficas 9.:1 10, -­

llJ 12 respectivamente). 
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SUJETO 4. 

En el pre-test, en la prueba de Correspondencia Numérica, -

no da ninguno de los argumentos, es decir, presenta una total 

centraci6n en las configuraciones perceptuales y por lo tant.o 

pertenece al Nivel 1. En Conservaci6n de LiqQtdos igualmente - -

pertenece al Nivel le 

Registro Conductual.-

En la categoí.':r.a II señalar" tuvo 12 respuestas correctas en-­

la primera presentación" y 13 en la seglmda y tercera presenta. ... 

ciones. En Itcompletarll: 12 en la primera; 10 en la segunda y 8 -

en la tercera. En uverbalizar": 15 en la primera; 13 en la segll!! 

da y 14 en la tercerae En IIdimensiones ll
: 4 en la primera; 4 en -

la segunda y 3 en la tercera (ver apéndice "B": Gráficas 13, 14", 

15, 16, respectivamente). 

POST-TEST 

SUJETO 1 .. 

En Correspondencia Numérica da los tres argumentos necesa-­

l"ios para uoicarle en el Nivel III; es decir, es conservatorio -

en cantidades discontínuas. En conservaci6n de líquidos presenta 

los tres argumentos expresados claramente y por lo tanto corres­

ponde al Nivel III, siendo conservatorio en líquidos. Pasando de 

un nivel al sigulente. 

Regiptro Conductual.-

En .la categoría "sefiale.r" tuvo: 14 respuestas correctas en­

la primera presentaci6n; 15 en la segunda y 14 en la tercer~. 



79 

En ucompletar": lL~ en la primera y segunda presentaciones y - -

13 en la tercera. En II verbalizar": 15 respuestas correctas en -

la primera'JI segunda y tercera presentaciones. En "dimensiones": 

5 en la primera y segunda presentaciones y 4 en la tercera. 

SUJ-ETO 2 .. 

En la prueba de Correspondencia Numérica y le, de Conserve.­

oi6n de Liquidos hay ilucio de reversibilidad con conservaci6n­

intuitiva y corresponde al Nivel 11; permaneciendo en el mismo­

nivel. 

Registro Conductual.-

En la categoría. "sef'1alar"JI . tuvo: 14 respuestas correctas -

en la primera y segunda presentaciones • En "completar lt
: 13 en -

la primera; 14 en la segunda y 11 en la tercera. En Ilverbali 

zar tl
: 14 en la primera y 15 en la segunda y tercera presenta 

ciones. En "d::i.mensiones": 4 en la primera; 3 en la segunda y -

2 en la tercera. 

SUJETO 3 .. 

En la prueba de Correspondencia Numérica di6 los 3 argu -­

mentos expresados claramente por 10 que pertenece al Nivel III; 

es conservatorio en cantidades discontinuas. En Conservación __ 

de LíquidOS presentó los tres argumentos en forma ml.1.Y clara y -

precisa d14rante toda la prueba. Corresponde por lo tanto al Ni­

vel 111; siendo conservatorio en líquidOS, pas6 de un rrlvel al­

Siguiente. 
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kegistro Conductual.-

En la categoría "señ:ü2.r" tuvo respues tas correct;as en-

la primera" segunda y tercera presentaciones. En "completarlJ: -

14 en la primera; 13 en la segunda y 15 en la te.rcera. En nver_ 

balizar": 15 respuestas correctas. en la primera, segunda y ter­

cera presentaciones. En fld~mensionesfl: 5 respuestas correctas -

en la primera, segunda y tercera presentaciones. 

SUJETO 4. 

En la prueba de Correspondencia Numérica presentó reversi­

bilidad e inicios de identidad simple; su conservación es intui 

tiva por lo cual pertenece al Nivel II~ En Conservación de Lí-­

quidos presenta inicios de reversibilidad y corresponde al Ni -

vel 11. Permanece en el mismo nivel. 

Registro Conductual.-

En la categoría "señalar" tuvo: 14 respuestas correctas en 

la primera presentaci6n;13 en la segunda y 2.2 en la tercera. 

En IIcomp1etar": 13 en la primera; 14 en la segunda y 15 en la -

tercera. En "verbalizar lJ
: 15 en la pr1.mera, segunda y tercera -

presentaciones. En "d1..111ensiones": 5 en la primera; 3 en la se -

gunda y 3 en la tercera. 



COM):~N'l'AHI08 y SUGEHENCIAS 

Dada la naturaleza del presente trabajo, no podríamos pre-

tender en ningún momento~ presentar datos concluyentes en torno 

al tema que nos ocup6. Por esta razón nos propusimos hacer úni·. 

camente algunos comentarios y sugerencias sobre las posibles -­

implicaciones de nuestro estudio. 

Es conveniente recordar que un estudio, no por eJ... hecho de 

ser exploratorio o piloto, deja de tener un carácter científico 

del que se puede desprender, en mayor o menor medida, la posib~ 

lidad de futuras investigaciones que, a la luz de los datos ob­

tenidos en un estudio de esta índole, puedan vencer obstáculos-

y ofre?er aportaciones de mayor amplitud y relevancia. 

Nuestra muestra, como hemos visto, estuvó constituída por-

niños norma.les y con daño cerebral .. Tuvo poca relevancia. el he-. 

cho de que fueran dos niños c:on rendimiento intelectual sUb-no_~ 

mal. Los datos indican que el 83 del Grupo A tuvo un 100% de 

respuestas correctas en tres de las categorías, además de un 

ascenso. en otra categol':ía, a diferencia del SI que l.lnicamen'te ~, 

obtuvo el 100% de respuestas correctas en una s61a de las cate­

gorías y un incremento en el resto de ellas .. Suponemos que la. -

estimulaci6n natural (no experimental) pudo ha1;)er sido un fac--

tor interviniente en el incremento de respuestas en la catego­

ría "Verbalizar l!. En el 82 hubo un incremento en la ca"Cegoría 

"señ'~lar", mientras que el 84 permaneci6 igual. Es probable que 

la diferencia en la categoría. I/Completar" entre los Ss 2 y 4 --
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(en donde el primero permaneci6 igual y en el segundo hubo in­

cremento) es debida a una estimulación especial: el 84 realizó­

durante el período de vacaciones, mismo de la aplicaci6n del --

entrenamiento, tareas especiales encomendadas por una terapeuta 

de la institución. Estas tareas eran las mismas para todos los-

niños pertenec:tentes al grupo de Daño Cerebral. El S3 de este -

grupo no realiz6 estos traba,jos. 

En relación con la categoría "Dimensi.ones:r el s4 permane .. 

ció igual y en el 8 2 hubo un decremento. Estos datos apoyan 

nuestro supuesto de qlla es esta cate8;oría la· probable causal 

del paso del Nivel Intermediario al Nivel Conservatorio. Por la 

naturaleza. de las conductas que se ped~an en esta categoría, 

pensamos que podía favorecer la capacidad para integrar las Pt3;.!: 

tes en un todo; record.ando que en la etapa pre-operatori.a el --

niño no es capaz de ver conjuntalnente las partes y de relacio -

narlas con el todo. Los datos que tenemos del S.'''¡' pueden funda -

mentarse en el paso del tiempc;. y en la experiencia adquirida -­

dentro de este mismo. Pero trun.bién nos hacen suponer que un en­

trenamiento pueda ser un factor inter~/iniente y probable deter.-

minante de los cambios ocurridos. Con la información obterüda. -

en la categoría "Verbalizar" podemos suponer y concordar con --

algunos autores en que la verbalizaci6n de un concepto es un --
"> 

índice significativo de que se está en posesión del mismo. Es -.---
tos datos apoyan la importancia del lenguaje en el desarrollo -

conc9ptual. 

Es, quizá, una aportación de este trabajo, la naturale~a. -



83 

y el control de las variables ma~~puladas en él. Difiere de al­

gun03 esi~udios realizados con anterioridad dentro de este ~am -

po, en relación con el número de variables manipuladas y el - -

control simultáneo de las mismas; en el desglose en los supues­

tos componentes de un concepto; asl. como en la forma de evalu.a M. 

ción y entrenamiento pa.ra la adqutsic1ón del mismo y en el ha. 

ber conjugado dos tipos de evaluación, tanto a nivel cualitati·· 

va como a nivel cuantitativo. Se respet6" en todo momento: la -

metOdología de los enfoques que fueron marco referencia.l de - -, 

nuestro trabajo. 

Esencialmente, las sugerencias que podemos plantear en ter 

no al significado que este estudio puede tener,. S9 enfocan ha. -

cia el campo de la asistencia profesional, pe,rtic:ularm'9nte en -

relación a.l niño con daño cerebral, en el sentido de que SE! pue 

den ff.tvorecer las condiciones necesarias que le permitail des -­

arrollarse con más eficaci~!.. 

En el campo de la educación, es indispensable conocer la. -

formaci6n de los mecanismos del pensamiento del niño" así co~no­

las circunstancias medio ambientales que favorezcan su funcio .­

:ham.iento~ si queremos enseñarle a pensar; en este sentido sería 

conveniente poner especial a tenci6n. en la elaboración de nu.;~vos 

progl'amas educativos que tomaran en cuenta el repertorio conduc 

tual del niño; particularmente aquellas conductas precurrentes,­

de los objetivos o conductas finales deseadas. Deserunos dejar -

una pueroo abierta ha.cia nueva.s investigaciones que enriquezcan 

la. labor que" consideramos" hemos iniciado. 
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ESCALA OFERATORIA DE PlAGEI' 

PRUEBA DE CORRESI'OlTENCIA NUM.E:2ICA 

Examinador: Pilar Aullet 
Secretario: 'Julieta Larrea 
Fecha: junio 10, 1974. 

Preguntas 

Vamos a jugar con estas­
fichas, que color quie-­
res? bueno las rojas 
para mí y las azules --­
para tí. 
Fijate bien ,lo que vamos 
a hacer. Mira como voy a 
formar mis fichas. 

Vas a poner,' la misma can 
tidad que laamias de -= 
tus fichas, aquí abajo. 
Para que los dos tenga-­
mos igual .. 

Ahora sl los dos tenemos 
la misma cantidad, o - -
ZCuál tiene más? 

Estamos iguales? 

2~ Parte. 

Ahora fijate lo que -
Vamos a· hscer. 
Dime G-erardo, qui~n tie­
ne m~s fichas, o estamos 
iguales, a ver fijate -­
bien. Tenemos la misma -
cantidad? 

o yo te.c.go más o tú tie-
nes más? 
Por qué tienes más? 

C6mo sabes 
más? 

que tu tienes 

Acciones 

Niño: Gerardo 
Edad: 7 saos meses 
Escolaridad: :Pre-en--

colaru 

Respuestas. 

El azul 

El €. coloca una hilera- ¿Cuántas rojas son: 
de 9 fichas rojas fren--
te al s. 

El e. sefiala el lusar -­
de colocación. 
El e. coloc6 dos de más­
en cada hilera en rela-­
ción t.t. 

El s. señalando de dos-­
en dos, roja y azul - -­
toda las fichas en ambas 
hileras. 

El s. señala los limites 
con las manos en ambas -
hileras. 

El €. amplia la hilera-­
del s. 

¿I1.l.edo saC8.r más? 

Est~, con gata, - -
esta con esta, etc. 

s1.. 

al. 

Yo tengo más. 

l:"'orque yo tengo 
, 

11]<-13 

Porque yo escogí --
más. 



Preguntas 

Si las volvemos ~ ~on~r­
'como estaban al pr~nc~-­
pio, vamos a tener la -­
misma cantidad? 

o tú vas a tener más? 

Te acuerdas como estaban 
al principio una enfren­
te de la otra, si las -­
ponemos como estaban, -­
v~os a tener la misma 
cantidad? O tu vas a 
seguir teniendo m§s? 

Si qué? 

A ver ponlas como esta-­
ban antes. 

A ver Gerardo, fijate -­
bien ahora estamos igua­
les? O tú tienes más o -
yo tengo más? 

c6mo sabes que tenemos -
iguales? 

o tú tienes más o yo ten 
go más? 

2ª Parte. 

Fijate lo que vamos a -­
hacer. 

Dime, ¿Cuál de los dos -
tiene más? 

Yo tengo m~s fichas? 
¿C6mo lo sabes? 

c6mo sabes que yo tengo 
más? 

- 2 -

Acciones 

Se establece la corres-­
pondencia inicial. 

El e. amontona en el ceo­
tro las fichas azules y -
con las rojas forma un 
cIrculo en derredor. 

Respuestas 

.s1. 

Este ••• voy a tener­
más. 

Este ••• que sí 

Yo voy a,seguir te­
niendo IJas. 

Iguales. 

Iguales ••• 

Tú tienes má.s. 

Tú. 

No sé 
Porque yo te dije. 

., 
Porgue t6 tienes --, 
mas. 



Preguntas 

otro niao que vino a ---­
trabajar me dijo, que --­
aquí habían más, que ---­
~stas eran muchas. 
Tú qué crees? 
En las rojas o en las 
azules 
Entonces el niño me -
dijo mal. 

Vamos a ponerlas como --­
estaban al principio. 

Yo pongo las rojas y tú-­
las tuyas. 

4a Parte. 

Ahora vamos a jugar a --­
los sombre~itos, este 
lo ponemos aquí, otro 
sombrerito, otro ••• 

Tú crees que -con las ---­
fichas '-lue te quedan aquí 
te van a alcanzar para -­
ponérselas de sombrerito­
a,las mías. 

C6mo sabes que te van a -
alcanzar? 

Si se las pones te alcan­
zan, no te van a faltar? 

Te van a alcanzar los - -
azules? 

Dime como sabes? 

Si te alcanzan, ¿cu&ntas-. 
hay abajo de la hoja? 

Entonces si te alcanzan? 

- 3 -

Acciones 

El e. señala las fichas­
del centro ... 

Ambos establecen la -
correspondencia inicial$ 

El e. inicia la coloca-­
ci6n de las fichas azu-­
les sobre las rojas con­
tinúandol~ el niao. Se -
cubren las primeras 5 -­
fichas y las restantos,­
se cubren con una hoja -
de papel. 

Respuestas 

En las rojas 

si 

Yo creo que si 

Los azules son som­
brares y los rojos­
que son. 

sí 

Porque si.¡ 

No. 

Cuatro 

si 



Preguntas 

Vamos a verlo 

Si te alcanzaron verdad? 

Vamos a ponerlas como -­
estaban antes. 

- 4 -

Acciones 

El e. retira la hoja y -
el s. coloca el resto de 
las fichas azules sobre­
las rojas. 

Ambos establecen la - -
correspondencia inicial. 

Respuestas 

sí. 



ESCALA OPERATORIA. DE PIAGEIJ.1 

PRUEBA DE CON3ERVACION D:;: LI.'¿UIDOS. 

Examinador: Pilar Aullet. 
Secretario: J~lleta Larrea 
Fecha de aplicaci6n: Agosto 26, 1974. 

Preguntas 

Vamos a jugar con esta-­
agUita y con estos vasos. 
Tenemos dos vasos que - -
son iguales; míralos; ya 
viste que son igualitos? 

Fijate lo que yo vaya -
hacer. Yo voy a servir -
asua:roja. 
Espérate, Gerardo, quie­
ro que pongas, fijate -­
bien, vas a servir en tu 
vaso la misma cantidad ~ 
de agua que yo puse en -
el mio para que los dos­
tengamos igual decanti­
dad de agua. 

La misma cantidad que yo 
sí. 

Listo? Tenemos la misma­
cantidad de agua, Gerar­
do? 

liS Parte. 

Con cuál quieres jugar -
ahora, con la azul o con 
la l'oja? 

Fijate muy bien lo que -
vamos a hacer. Yo voy a­
vaciar esta agua aquí y­
te v o.'! a preguntar una~-
cosita. - o 

Tú crees que ahorita que· 
yo sirva esta agua aquí­
hasta donde va a llegar? 

Acciones 

El Ex. muestra al S. - -
los vasos Al y A2 

El Ex. vierte el liquidO 
rojo en Al 

El S. vierte líquido - -
azul en A2 

------~---------~ 

El Ex. muestra al S. el 
vaso B. 

Niiio: Gerardc !,forfmo 
Edad; 7 a~os 3 meses 
Escolaridad: .Fre-es-

col8.r. 

Respuestas 

Iguales 

y yo a~ul. Puedo -­
vaciárla? 

Igu:'ll? 

Ahí está igual l' 

Sí. 

Con la .:azul. 



Preguntas 

C6mo sabes que va a 
llegar hasta aqu!? 

Vamos a ver 

Si es cierto, dijiste­
muy bien. 

Mira bien los vasos y­
fijat~ lo ~ue te voy -
a preguntar: t~ cr~es­
que tenemos la misma -
cantidad de agua o - ~ 
alguien tiene más o -­
alguien tiene menos? 

Pero la cantidad de -­
agua, tenemos la misilla 
cantidad de agua? 

Tiene más o parece. que 
tiene más. 

Pero Pilar y Gerardo -
tienen la misma ca~ti­
dad de agua? 

C6mo lo sabes? 
C6mo? Plátíc8Jüe 

Entonces tenemos la -­
misma cantidad de agua 
porque la servimos 
igual, td dijiste, ver 
dad? 

- 2 -

Acciones 

El S. seaala en B, un -
límite más alto ~ue el-. 
de A2 

El Ex. trasvasa A~ en 
,¡;;" 

B. 

El S. señala B y ~l res 
pectivamente 

El S.señala B. con los 
dedos. 

El S. a.siente 

o 

Respuestas 

Hasta aquí 

Es que éste está -­
más flaco .. 

Casi 

Esta tiene más, 
est~ menos,. 
Nomas que tlenen -­
igual los vasos - -
nomás qu: 8ste,se -
ve que t180e ~as, -
está bien flaco. 

Esta tiene más. 

Parece que tiene , 
Bas. 

sí. 

Bien 
Es que le servimos­
igual~ nada más que 
la botella azul sa­
ve que le pusieron­
más gas~lina y a la 
de acá menos. 

sí 



Preguntas 

y ahcrita, paracs que -
éste tiene más o sI tie 
ne más? O nada más pare 
ce? -

Por qué parece que tie­
ne más 

y entonces qué pasa? 

El agua se va m~s para 
arriba? 

Te acuerdas cuando se -
ponían las bolitas, en­
el flaco? 
Se iban para arriba y -
pareela que tenía m~s. 

Si yo regreso ~sta agua 
azul a su vaso como - -
van::.os a estar? 

Igual de qué? 

Se va a ver igual tam-­
bién? 

A ver hazlo, a ver si -
es cierto. A lo mejor 
se va a ver que ti~ne -
más como dices tú que -
parece que tiene más el 
azul. 

sí es cierto; muy bien­
gordito. 

Ahora nos toca jugar 
con el ag~a roja. 

Gerardo, mira bien 105-
·va~os y dime, te~emos-­
la misma cantidad de ~­
agua, o tú crees que -­
alguien tiene más o --­
que al¿uien tiene menos. 

- 3 -

Acciones 

El Ex. señala. B. 

El s. trasvasa B en - -
A2 Une los vasos para -
verificar la igualdad. 

El Ex. trasvasa Al en 
o. 

Respuesta.s. 

Nada más parece 

Porque está flaco 

Se va para arribe. 

sí. 

sí~ 

Sí, como los otros. 

Igual. 

Igu.al de agua 

Sa va a ver :3.1i--
to, igi1alitov 

Los dos tienen -
igual. 

:¿ue bOr'i ta se ve el 
agua. 

Igual, tenemos la -
misma can"tida,d. 



Preguntas 

Ajá~ Pero tenemos la -­
misma cantidad de agua? 

Oye mi amor, si regresa 
d mos esa a~ua.otra vez a 

su vaso c6mo vamos a -­
estar? 

Igual de cantidad de -­
agua? 

Segurísiruo? 

Fijate que a mí un n~no 
me dijo que no teníamos 
igual, que aquí había -
porque estaba más gran­
de, tú crees que se 
equivoc6 el njño? o 
dijo bien'? 

En qué se equivocó? 

A ver yo quiero qué tú­
me digas, tú por qu~ -­
piensas que se equivoc6 
el niño? El dice que -­
aquí habia más, tú di-­
ces gue estamos igual. 

o 

- 4 -

Acciones 

El s. señala A2 y e res­
pectivamente. 

El Ex. señala A2 

El Ex. señala A2 

El S. señala A2 y c. 

Respuestas. 

Nada más ';,ue ésta -
se ve que está tie­
ne· más por~ue está­
flaco y éste se ve­
que tiene menos 
porque está más 
ancl10. 

La misma cantidad -
sío 

Igual. 

Segurisísimo. 

Se e ~ui vocó. 
Se eauivoc6 ••• en­
qué se equivocó eh? 

Es que dice <¡U!? - -
aauí había mas y -­
a~uí más, pero te~e 
mos la misma. 

Cantidad pero se ve 
que tiene menos por 
oue está bajita, -= 
~ás ancho pero tene 
mos igual, la misma 
cantidad. 
El niño. se equivoc6 



Preguntas 

Por1ue eres un niño 
muy lindo •. 

3s:, Parte. 

Ahora nos toca jugar 
con el agua azul de 
Pilar, listo? 

Yo la voy a servir 

Gerarqo, mira muy bien­
los vasos. Quiero que -
me digas, tenemos la -­
misma caIltida,d de agua, 
o tú crees que alguien~ 
tiene más o que alguien 
tiene menos? 

Cómo 10 sabes? 

Cómo sabes que tenemos­
la misma c&otidad de -­
agua? 

y qué hicimoB con esa -
cantida4 de agua? 

y ahorita? 

y cómo sabes que es la -
mis~a cantidad de agua? 

A ver piensa un poquito. 

- 5 .-

Acciones 

El Ex_ trasvasa A2 en -­

~l Y Da- El B. trasvasa­

A2 en D3 y D4 

El S. señala Dl , D2 -

D, Y Di.¡. • 

Resplle stas 

y por qué yo soy .-_. 
el que :me p,:mgo más 
listo? 

Cuatro vasitos 

Tenemos iGual ¿e -­
asua, la misma can­
tid.ad. 
Nada m~s au~ se ve­
que esta tiene -
Inl:;!nos este 
¡LOS 

, 
este un poquito m§s 
y a este lln poqui 
to 11<38. 

Servimos la misma -
cantid;3.d. de at;u;;; .• 

La vaciamos oiimero 
con los vaso~ y JO­
vacié la azul y td­
la roja. 
Los vaciamos en los 
chiquitos. 

Es que la mis~a ca~ 
tid~d de agua, es = 
te ••• 



Freguntas 

c6mo sabes que esta --­
cantidad de agua azul y 
la cantidad roja son -­
iguales? 

c6mo lo sabes? 

No, yo te estoy hablan­
do nada más de la que -
estás viendo con tus -­
ojos. 
S:! toda el asua qUé - - . 
estás mirando; dime por 
qué las dos tienen la = . 
misma cantidad de agua? 
,t·or qué? 

Mmmh. O.K. Gordo, si 
regresamos toda esa agua 
azul a mi vaso, c6mo - -
vamos a estar? 

Fijate que a m! un n~no­
me dijo ~ue agur había ~ 
más aGua porque eran - -
muchos vasos y que éste­
era nomás un vaso y que­
éstos eran muchos vasos. 

Si era la misma cantidad 
de af;::ua. 

'1 .N o ••• Fu e s n o s é yo, a -­
ver dime tú está bien lo 
que dijo el niño ° está­
mal? 

Tor qué? 

- 6 -

Acciones Respuestas 

sí 

Naqá. n;ás~lue en la.­
bote la se vi6 que­
la azul era más ••• 

Este ••• de ésta no? 

Los dos tienen la -
misma cantidad de -
agua que vaciamos -
y tú dijiste; Gerar 
do vas e vaoiar 1&= 
misma canticad gue­
yo vacié y la vacié. 

Igual, igual, secu­
rl.simo. 

y serviste igual? 

y no supo? 

Está mal. 

Es que cuando pusi­
mos igual no deben­
estar aquí más por­
que eran ~~s vasi-­
tos y aquí llenos 
porque, i [11al. 



Preguntas 

Por qué igual? 

,. Vamos a regresar'lo .. - -
Tú'dijiste que si - - -
lo regresábamos al vaso 
c6mo ibamos a estar? 
Igual d e qué? 

- 7 -

A.cciones 

El s. trasvasa D en A2 
volviendo a la igual-­
dad. 

R5;'spuestas. 

Igual porque servi-­
mos igual los vasoa­
Si le-hubiAra~os --­
servido un PO':lui to-­
mAs en la azul seria 
un poquita más y en­
la roja menos, 0ues­
menos' J cfiGi ii~a~ .. 

Igual. 
De agua. 
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