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INTRODUCCION

En el transcurso de una carrera profesional un estudiaate-
sé enfrenta cbn~toda una gama de diferentes tendencias como es-
el caso de nuestra profesidn, en lé que esto es de una evid:an -
éia tal, gque surgen gran cantidad de dudas, incertidumbre y des
orientaciéh; pero en la medida en que el estudioso -va adentrdn-
dose en el conocimiento de estas diverSas tendencias, admitz y
puede dar el justo valor a cada una; aceptar una concordancla -
de distintas hipétesis independientemente de un aparente arta--
gonismo ehtré ellas. En un intento més'ambiciqso, el indiviiuo-

puede servirse de la investigacidn y la experimentacidén paiz «-

" lograr reunir dos diferentes enfoques y trazar, gquizd, nusios -

caminos en el estudio de la conducta humana.

Uno de los objetivos de nuestro trabajn es un intento jor-
conciliar dos corrientes psicolégicas y lo hemos realizado 30 -

bre la base de una ausencia de tendencias unilaterales.

Por otra parte y en relacidn al nific con dafic cerebral, a-
quien se le ha prestado poca atencidn por pasar inadveritidc en-
ocasiones y en otras, por caer en el rango de la deficiencia --

mental; no se le ha proporcionado una educacidén lo suficierte -

[0

mente especializada de acuerdo a sus caracteristicas. Esto, ad

més del conocimiento de que este tipo de nifios tienen un pronds

“tico favorable, nos motivé a elaborar un prograha que nos diera

informacidn sobre posibles cambios en el desarrollo iantelectual

¥y sobre nuevas posibilidades en cuaﬁto a, programas educativois -
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adecuados para este- tipo de niﬁos{«-Esto a su vez, nos encamind
a la busqueda de los instrumentos necesarios para su elabora --

Ciéno

- El -enfoque piagetiano y'elvenfoque éonductual fueronvlos--'
marcos #eéricos elegidoé para la realizacién del presente traba
Jjo. El primero nos dié conocimiento acerca del deéa#rollo inte;
lectual y,el.segundq, sobre la conducta humana observable y men
surabie, Del desarrollo intelectual nos interésaronvaquollos -
aspectos relativos a la formacldén de conceptos y en particular-
el concepto de conser#acién por ser el que estaba dentro le las
posibilidades de realizacién de este tfabajo. Nifios pre-escola-

res estuvieron dentro de estas posibilidades.

El estudio se 1levé a cabo en conjunto por haber coincidi-
@o en inquietudes personales e intereses profesibnéles, con la-
pertinente observacidn de que el programa de entrenamienfo fue-

inﬁegramente creado por iniciativa nuestra.

Con el objeto de tener un panorama més amplio sobre los as
?ectos relacionados con el tema, se hizo una revisidn en torno-
al fendémeno del desarrollo y la formacién de conceptos, ponien-

-

do énfasis en los enfoques tomados como marco de referencia,



s

CAPITULO I

REVISION HISTORICA SOBRE TEORTIAS DEL DESARROLLO

Cuando un individuo se encuentra frente a un fendmenc qus-

"no conoce 0 que ha visto por primera vez y se pregunta cudl es-

la forma, constitucidén o estructura de €1, asi como las leres -
que rigen ese fendmeno; cuando ese individuo se estéd hacieade -
esas preguntas y tratando de investizarlas para darle cont:sta-

cién adecuada, esa persona esté en el campo‘de la ciencila.

Es el desarrollo del ser humano un fendmeno que a tre 7és—-
de la historia del mismo hombre ha sido motivo de inguietu tes -
y de intentos de explicacidn, asi como su origen y que al asc-
del tiempo, evolucidén de la ciencia, han dado orizen s miél:i --

ples disciplinas. ' ‘
: -l%wﬁa\gtéti

Un fenémeno es siempre muy complejo para ser estudiad en-

su totalidad y nos vemos obligados a limitarlo o circunszr bir-
1o fragmentarlo o aislarlo. Cuando al estudiar un fendmeno se -
toma un sector de sus relaci@nes ¥y se le enfoca de manerav:iéta
mitica en funcidén de las variasbles que quedan incluidas en ese-

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

El encuadre evolutivo sostiene que los fendmenos comp e -
jos se han desarrollado a partir de fendmenos extremadamenie --

simples pasando progresivamente por niveles.

¢Qué es el desarrollo? ;Cémo se d4 y sucede? ;En qué te ~-

funda? jDe cudles fendmenos causales se desprende? ;Tiene ¢irec



ciones? ¢Cuéles son éstas? <,Cué,l es su estructura?. Son mﬁlti;
ples ‘las preguntas que podemos plantearnos en torno a un fen6-~
meno ya que independientemente de haberlo secclonado y encuadra
do para su estudio'no debemos dejar de ﬁener en mente las mil -

tiples relaciones que tiene con el todo.

‘En el dicciohario encontramos que desarrollo es “"cambio --
continuo y progresivo en el organismo desde el nacimiento a la-
muerte. Greciﬁieﬁto. Cambios en la forme e integraciénrde las -
partes del;cuerpb eﬁ partes funcionales. Maduracién o la apa --
ricién de patroneé fundamentales de conducta no aprendida”.

(Chaplin, 1968). N q-Q;Z, QS\ E»A'Qltcﬂk‘t? B
Ok@‘ KNlovanay - />1 TL‘Z

HaJ dos Mmaneras de considerar al desarrollo tomando en - -

cuenta fundamentalmunte naturaleza y/o amblente.

Algunos de los problemas de esfe campo investigados ahora-
-por estudiosos sistemdticos, fueron teme de examen y ensayos --
literariés. Muchos destacados f1lésofos clésicos reflexionaron-
¥y escribieron acerca de las caractéristicés de los nifics y de -
los factores que influyen en su desarrollo;Aadvirtieroﬁ intul -
tivamgnte que lo que ocurre en la nifiez ejerce una vigorosa iﬁ-

»

fluencia en el desarrollo ulterior.

- Platén, por ejemplo, reconocid que en cierta medida las --
diferencias individuales de capacidad son‘innatas, asimismo la-
importancia del entrenamiento y la enseflanza durante la primera

1nfancia ¥y que contrlbuyen a detérmlnar la eleccidn vocac1onal—

y adaptacién del individuo.,
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A través de la histbria de la humanidad van apareciends con
cepciones en torno al hombre, al nifio, a su desarrollo, e&gucig}
mente fundadaé en situaciones de la época, valorés prevalecden.—
ktes, ideas, conceptos especificos o circunscrites en su may ria-
a situaciones de comparacidén entre el adulto y el nifio: de rela-

ciones de éste en funcién con/o de aquél.

Durante variOsvsiglos preva1e016 el interés por el estwdio-
del nifio en funcién de la educacidn, del método Sptimo §afa adu-
~carle y que fuese un ciudédano itil, no siendo el interds &i ss-
tudio el nifio mismo o su desarrollo. Las obras del educadcr - -
Johann Amos Comenius, educador del S.VII son ejemplos de el o, =~
traté de comprender ias capacidades del nifio y saber de qué for-
ma manejarlas. Describe en sus obras el método q&e hay que ;@ --

gulr durante los primeros afios de vida.

Las teorias de desarrollo que han tenido mds influencir - -

‘han puesto. énfasis en:

a) Autores que consideran el desarrollo como una tdbula r:sa -

orientada ambilentalmente.

b)  Una aproximacién preformista o predeterminista que enfstiza

las contribuciones de factores endéczenos o innatos.

John Locke, fildsofo inglés cuya concepcidn es esencialmen
te la de la Psicologia Asociacionista, consideré que la experien
Qia ¥y la educacién del nifio eran los determinantes fundamentiles

. de su desarrollo. "El recién nacido es una tédbula rasa en la que
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el mundo escribe o imprime su mensaje, éste consiste én'asocia :;'”
ciones, en gh conjﬁnto dévconexiones enﬁre hechos que se ﬁreséﬁ;;
tan juntos en el tiempo y en el espacio. (L. V. Stone & V. Church,
1970). Crefa también que la diséiplina tehprana févorecia’el des-
arrollo de la autodisciplina y autocontrol que considerabi como -

las virtudes cardinales adultas.

Juan JacobO‘Réusseéu; filésofo francés, considerabakigual -
mente gque las:experiencias de los primeros afics son decisivas en-
el desarrollo dé la persona. En el pensamiénto de Rousseau, el --
nifio responde activamente al mundo que lo rodea,'poné a sa servi-

cio e1<ambiente.

Las obras de Locke y Rousseau fueron importantes influencias
~ para el estudio del desarrollo,’novobsténte fueron de caricter --

especulativo y no fueron puestas a prueba.

El primer documento clentifico sobre'ei desarrollo d=l nifio-
pequefio publicado en 1774 se basaba en las notas de observacién -
que Johann Héinrich'Pestalozzi, educador suizo, tomé de su hijo-—

de tres afios y medio de edad.

Las primeras observaciones sistemdticas registradas del des-
arrollo del nifio, las llamadas Baby Blosraphies aparccieron a - -
fines del Siglo XVIII y durante el XIX, Surgieron principalmente
en Alemania,<Suiza v Estadbs Unidos; las mejor conocidas y més --
completas de las notas de observacidén americanas ihiciales son --
las de Millicent Ghinn en su Biografia de-ﬁn Niffo, basada en sus-

observaciones sobre su sobrino desde el nacimiento y a lo largo--



del primer afio de vida.

Estas obras eran interesadas y se basaban en une observa --
cidn selectiva y de ahf que no se les pueda considerar como cien

tificas.

Charles Darwin taibién se destacd en este género de biogra-
fias; publicéd un diario de las observaciones realizadas dur:nte-
el desarrollo a temprana edad de su propic hijo. No obstant: --
dichas biografias fueron calificadas de importanﬁes Tuentes de ~

datos cient{ficos y convertidas en documentos legf{timos por el -

hecho de que un cientifico y tebrico tan distinguido como Dauwin

escribiese una biografia de un bebé.

A pesar del talento de alzunos de los autores estas an.i ~-

guas blografias de bebds no son, por lo general, buenas Tueiifes-

‘de datos cientificos, no sin dejar de tener valér, pues con & --

nian clerta informacién e hipdtesis acerca del cardcter del des-

arrollo despertandc intereses e inquietudes acerca del estuiio -

cientifico del nifio.

Hacia fines del siglo XIX’G.'Stanley Hall empezdé a invi sti-
gar sistemdticamente lo que el designaba comio "el contenido de--
las mentes" (Museen, 1972). Realizé esta investizacidn a tr:vés-
de cuestidﬁariog que eran contestados por nifios. El propdsi'd -
estribaba en describir la naturaleza de los "contenidos de  a --
mente“~—pen5amientos, emociones y sentimientos- de los nifior de-

diversas edades y en determinar tendencias en correspondencia --

con las edades, esto es: investigar cémo cambien estas func:ones
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a‘medida que el nifio crece. El método utilizado por Hall repre =~
sénta un claro progreso metodolégico respecto de los procedimlen
tos filoséficos ¥ biogréficos anteriormente meﬁcionados. ELl es :
tudio sistemitico del nifio florecid en el Sizlo XX.

Predeterminismo.-

La tesis fundamental del predeterminismo sostiene que tédas
las caéacidades del hombre son innatas, aceptando solamente en -
el desarrollo ligeras modificaciones. Se époyé en concepciones -
tales como el homunculismo, que concibe al nifio como un adulto -
en pequeﬁo, igualmente se apoyé en concepciones teoldgicas: se -
le concibe innatamente pecaminbso y debla éstaf entonces bajo --
una educacién rigida y pesimista., Por lo tanto era innecesario -
considerar las nécesida&es de desarrollo del nifio, las condicio-
nes propicias para 4ste a una determinads etapa de maduraciédn y
'disposicidn para algdnaAexperiencia particular. Debido a que no-
. se le concebla cualitativa@ente, es decir, no habia diferencia -
entre ambiente y naturaleza y no contribuia en nada a su desérgg
llo, pues todo estaba predeterminado, fue por eilo que se mantu-
vo esta postura. Esta se encuentra‘representada por la doctrina-
de las teorias innatas; idea independiente de la exﬁeriencia in-

dividual.

-

Fue una teoria la predeterminista muy atacada'pdr John « ww
Locke, empirista inglés, pero resurge con las teorfas psicoana -

1fticas.

Dentro de estas teorias encontramos importantes'apo#tacio -

nes g la concepcidén del desarrollo.
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Sigmund Freud elabord su teorfa del desarrollo a partir ds -

la observacién de s{ mismo v de sus propios hijos y de recsnstru&
ciones y recuerdos de sus pacientes adultos. Su teoria es yrimor-
dialmente dindmica o sea motivacional del comportamientc, conte ~
niendo elementos coznoscitivos e intelectuales, aspectos qusz fue-
ron desarrollados por autores tales como: Rappapert. Eriksca y --
Ana Freud. Se interesé principalmentz por dos motives humaris o -
- . ) L imstins Yanatice
impulsos: 1libido o energia sexual y =1 deseo de la muerts: impule
$0 a destruirse = si mismo o a destruir a otros. Propuso taa ---
divisién conceptual de la mente; conceptos come ELIO, YO y 3UPIs-~
YO, los encontramos a lo larso de su teoria y que esencialx:noz -
en términcs de estos y sus relaciones elsbord su teoris de les -~

arrollo psicosexual.

Se deben a €1 nociones tales como el principio del plac.r y-
el principio de la realidad. Dentro de las etapas psicosexw.les -
del desarrollo la motivacidn sigue siendo la misma, 1o Que (am --

bia en su modo de expresidén. Las etapas son las sigulentes:

‘1) etapa oral; 2) etapa anal; 3) etapa félica; perfodo dz laten-

cia y h) etapa zenital. Su i=orfa explica mejor la conducta pato-

lézica que la normal.

En términos de desarrollo Freud destacd méds el poder deiesr --
minante de la blolozia y mencs la influencia con gentes y ccsas -
(excepto en lo fue atafie a la expresién predeterminada de lcs im-

perativos biolézicos como €1l los 1llamd).

Carl Jungz encabezd una escuela que subraya especialmente el -
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inconsciente colectivo o racial, las pautas o estructuras b4dsicas
que gulan el proceso ideativo.  Sezdn su teoria la vida es més --
una. bisqueda de conocimiento que una persecucién de gratificacio-

nes sexuales directas o Indirectas.

AlfredvAdler se interesd porraspectos e influencias sociales-
sobre el desarrollo. Se deben a &1 nociones tales como "rivalidei
entre hermanos"”, también legd el concepto de protesta masculina -
y el de inferioridad orzénica que dieron lugar al denominado - -
"complejo de inferioridad". Esencialmente la visién del hombre --
de Adler es méds optimista, estd méds orientada a la resolucidn de-

problemas.

]
i

Erik H. Erikson elaboré un esquema de gran utilidad para e
estudio del desarrollo describiendo ocho fases distintas gue son-

una formulacién mds generalizada de las etapas psicosexuales de -

- Freud.

‘E1 concepto de desarrollo para Erikson es un proceso. evoluti-
vo gue se funda en una secuencia de hechos bioldzicos, psicoldqi-
cos y sociales, experimentada universalmente, e implica ur proéef
so autoterapéutiéo destinado a curar las heridas, huellasAprovd¢§
das por las erisis naturales y accidentes inherentes al de Sarro--
1lo. Este d1ltimo "consiste en und serie de infanciaé gue reclanan
una variedad de subambieﬁtes de acuerdo con la etapa que'al niiio-
haya alcanzado y el ambiente vivido en las etapas previas".

(Brikson, citado por Maier en: "Tres Teorfas sobre el‘Desgrrollo

del Nifio, 1969). -
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Las primeras cinco etapas de Erikson son esenéialmente una -
reformulacién y ampliacién de las etapas de desarrollo psico - -
sexual de Ffeud; para Erikson constltuyen fases en‘constan%efmo-
vimiento y se distinguen por su proplo tema de desarrollo, por -
sus relaciones con las faées anteriores y por el papel que des -
empefian en el plan total de desarrollo; esto fundamenta el cali-
ficafivo de continuo que da al proceso del desarrollé. Supcne la
existencia de un elemento de cdnsérvadoriémo porquebcada acquisi
cidén temprana perdura en una u otra forma en las fases posterio-
res; Séﬁala.tres variables esenciaies en el desarrollo: primero-
‘las leyes internas del desarrollo que, como los procesos biold -
gicos, son irreversibles; segundo, las influencias culturales, -
que especifican el indice deseable del desarrollo y favcorecen ;-
clertos aspectos de'las leyes interlores a expensas de 6tr<s; Ve
tercero, la reaccidn idiosincrdsica de cada individuo y‘el nodo-

particular de manejar su p?opio desarrollo en respuesta a los -.

reclsmos de la sociedad.

E?ikson describe ocho etapas de desarrollo y las denomina:
1) sentido de la confianza bisica; 2) sentido de la autononia; -
3) sentido de la iniciativas 4) sentido de la industria; 5) sen-~
tido de la identidad; 6) sentido de la intiﬁidad; 7) sentido de-
~ la generatividad y 8) sentido de la integridad. Para Eriksca el-
desarrollo es un proceso. de maduracién vinculado con un prezeso-

educativo.

Las doctrinas predeterministas dieron origen a diversas teo-

rias de instintos e impulsos innatos que esbozaban ya la imjor -




.
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‘tancia del ambiente sobre el desarrollo.

Son las teorias del‘aprendizaje las que destacan muy espe --
cialmente el papel del ambiente en la formacién de los modos de-

comportamiento durante el desarrollo. Estas tienen dos anteceden

 tes principales que son el asociacionisﬁo y la teoria de los re-

" flejos condicionados expuesta por Ivan Pavlov. El concepto b4 -

sico de las teorfas del aprendizaje es que la elaboracién de la- ’
conducta que se observa en el curso del desarrbllo ?uede expli -
carse, aparte de ciertas concesiones al crecimiénto y la madura~
c¢ién fisica como una forma continua de rel&ciones entre estimus

los y respuestas.,

En-el curso del perfeccionamiento del modelo clgsico de con-

dicionamiento fueron emergiendo diversas explicaciones en torno-.

al fenémeno evolutivo en relacién con el aprendizaje. Dichas ex

plicaéiones utilizan un enfoque experimental y de ciencia ndtu-u
ral, limitédndose a‘situaciones observables, registrables, de las
respuestas del nifio en desarrollo y.a los eventos especificoé -

que operan sobre €1, constituyendo éstos su medio.

El estudio del desarrollo dentro de este ¢ontéexto se intere-
sa en el curso de las interacciones entre la conducta ¥y los even
tos ambientales; en las variables histdricas que influyen en la-

conducta, es decir, en ei efecto de las interacciones pasadas -~

" sobre las interacciones presentes.

Y. '
. o
Sidney W.§5\3 y Donald Baer hacen un andlisis, desds el-

punto de vista de la ciencia natural, dei nifio en desarrollo ---
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considerdndole como un manojo de respuestas intefrelacionaias -
en interaccidn con estimulos, de los eventos en los medios‘de -
desarrollo y de 1la accién reciproca entre el nifio y el meé;o.
Los estimulos pueden encohtrarse en el medio externo, manar
de la propia conducta del nific y de la éstruétura N funciduamigg
to bioldgico dei nifio. Dentro del enfoque que nos ocupa ccoaside-~
ran los autores a la conducta como compuesta por dos clasz; de -
respuestas: respondientes y opérantes; en donde los controies --
de las primeras estdn en los estimulcs precedenteé ¥y en las se -
gundas por los estimulos que las sizuen. Quedando clasificida la
conducta del nifio dentro de cualesquiera de estas clases d: con-
ducta o categorias, realizindose esto siempre basadas en cite -

1

rios observablﬁs, objetivos y mensurables. In resﬁmen: la con~-
ducta del nifio en desarrollo es considerada como un conjun:o d2-
conductas respondienﬁes v operantes interrelacionadas y cci1c una
fuente de estimuios‘que ziiguieren propiedades funcionalées i re-

lacién a estas conductas”. ( Bijou y Baer, 1969).

En relacidén con el madio del desarrollo es descerito en tér -
minos de eventos-estimulo que pueden ser fisicos, quimicos, 50~
ciales y orsanisistas, todos ellos también mensurables a t-avés-

de diversos medios ¢ instrumentos.

Los autores clasifican los estimulos en categorias, curas de
nominaciones ya mencionamos, es decir, los agrupan con el objeto
de precisar la diversidad de estimulacidén cue debe tomarse en «-

cuenta al analizar la conducta en desarrollo.
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Sin embargo no todos los estimulos tienen efecto sobre la --
conducta, de ahi gue las funciones estimulos, es decir, la mane-
rz 0 modos de control sobre la'condﬁcta dependerd del tipo o c@g
sé de evento esiimulo, asi pues,?habré eventos que fortalezcan,
debiliten la conducta o aguellas que sefialen la ocasidn para la-
ocurrencia'de la respuesta. Para entender el desarrollo psicold-
gico del nifio éon estas las clases de acclones que necesitamos -

describir y predecir.

"La clasificacién de los eventos ambientales en términos de -
sus funciones estimulo proporciona una orzanizacidn de los facto

res que controlan el desarrollo y elimina la necesidad de térmi-

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

Ante la dificultéd del andlisis de las interfelaciones de -~
respuestas pfesentes ¥y pasadas y eventos ambienﬁales y. teniendo-
presente‘el concepto de desarrollo como un proceso continuo, se-
conviene entonces en dividirle en etapaékpara su investigacién.
Los autores que nos oéupan plantean dos posibilidades péra la -~

divisién del ciclo de desarrollo:

al). "Sefialar los puntos inicial y terminal de cada etapa em ~-
pleando una mezcla de criterios basada en eventos aﬁbienta‘-
les, cambios de maduracidn bioldgica y manifestaciones de ~-

conducta .

b). Identificar los perfodos en términos de los tipos princi-
pales de interacciones que se verifican en éstos". (Bijou vy

Baer, 1969).
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La semejanza con alzunas de las anteriores concepcicres del
desarrollo en donde se divide al proceso mismo para su estudio, -
v descripcién.o explicacidn, vemos dentro del enfoque conductual -
vkaparecer esta necesidad metodolézica, podriamos llamarle esis
Kantor sugiere que el desﬁrrollo de la conducta puede coneiderar
"se como una secuencia de tres periodos generales de interzocidn-
entfe el organismo, sus caracteristicas biblégicas y el meilo.

Denominédndolas: etapa universal, etapa bdsica y etapa socizal.

Caracterizan a la primeré las relaciones simples del >rga -
nismo con su ambiente; interacciones bioldgicas estrechameite --
krelacionadas a lqs procesos de crecimiento. Dentro de estaketapa
aparécen conductas Que‘caerén dentfo de la div;siﬁn gruss:s (e --
clases de conducta: respondientes y operantes. Ejemplo de 88 ~=-
primeras serén: parpadear, succionar, voltear la cabeza§ 1 res-
puesta de sobresalto, el reflejo patelar; Que 500 respuesti g ~--
bien estructuradas y ponen una topografia caractaristica, :leado

féicilmente registrables.

Las operantes de esta etapa son al principio respuest:s va-
gas, sin forma, sin coordinacidn ¥ que raramente toman con apro-

ximaclén la misma forma dos veces.

La mayoria de las respondientes tienen una funcidén pretec «
tora, contribuyen a la salud ¥y supervivencla del lactante y las-
operantes van adquiriendo forma y complejidad encadenada a medi-

da que producen o eliminen consecuencias.

En esta etapa se inicia el desarrolle de la conducta e:0lé-
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gica, en donde una gren clase de estimalos empiezan a funcionar-

>»como reforzadores, su relacién indireuta con el funcionamiento -

bioldégico, no siendo estos estimulos cqgas de su medio externo -

necesarios para la subsistencia o salud.

El término "ecoldgico" lo utilizé Kentor para rotular la --

~ caracteristica de la interaccién de la conducta con las propie -

dades del medio. Sefialé que "las'actividades.psicolégicas del w-
tipo ecolégico estdn relacionadas con que el organismo s2 entere
de lo que exisﬁe a su alrededor, que aprenda qué clases de cosas

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

A lo largo de‘la presente revisidn encontramos diversas in-

" ‘clinaciones en relacidn a los eventos, determinantes, aspectos -

més importantes del desarrollo y diversos enfoques y marcos ted-

ricos de estudio del miémo. Igualmente surgen tendencias netamen

te unilaterales»e'incluso intentos por conciliar diferentes en -

.foques con probables caracteristicas antagénicas.

Robert R. Sears es un ejemplo del intento por conciliar - -
teorias; lo hace con la teoria psicoahalitica v la conéuctista.
Organiza la teorfa del apreﬁdizaje sobre la base de la teoria psi
coanalitica y en forma paralela a ésta. Como resultado de su : -
labor expérimental én estos‘campos‘ha realizado importantes con -
tribucionesAa la formulacién dé la teoria dei aprendizaje, parti-
cularmente en lo qﬁe respecta al desarrollo dé la dependencia y -
la identificacién durante los primeros afios. Se interesa, como --

empirista, en aspectos de la conducta Que sean manifiestos ¥y men-
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srables; a sd Jjuicio el mejorvmodo de medir el desarroilo 88 ==
ﬁwdiante la accidn y la interaccién'soéial. Para Sears la accidn
es‘provocada por el impulso que tiene fuerza suficlente para - -
onlizar al individuo a responder a‘ﬁn estimulo que al recibir re
flerzo constante origina impulsos nuevos o aprendidos, siendo —
equivalentes del impulso primario; son los imp&lsos secundarios-
gie se originan en las influenclas sociales ejercidos sobre su -

dsarrollo.

Sostiene gue el refuerzo no séio tiende a fortalecer la con
di:cta misma sino también a integrar impulsos secundarios’dentfo-,
d«1l sistema motivacional del individuo y el hecho de que el re -
Derzo de lg cgnducta o de los imbulsosfsecundarios'sélo‘es po -~

s:ble.si las técnicas de refuerzo varian eﬁ alguna medida.

Sears reconoce la impertancia de la interaccién humana y --
s¢fiala el hecho de que el desarrollo del nifio se maniflesta énv~'
e.. marco de unidades de conducta, dentro de las cuales propone -
wr a3 separacién préctica, Util para la investigacidn, entre el ==
axtecedenﬁe ¥y el consecuente. Concibe al desarrollc como una ==

‘cadena continua de ﬁechos que se agregan a las adquisiciones - -
-¥ en parte las reemplazan. Lo considera como una secuencia con -
tinua y ordenada de éondiciones,que originan actos, nuevos moti-

v¢s para éstos y pautas eventuales de conducta.

Para Sears las condiclones soclales establecen la existen -

cia de fases del desarrollo:

I. La fase de la conducta rudimentaria, que se funda en las -~
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necesidades iﬁnatas ¥y en el aprendizaje propio de la infan-

cla temprana.

II. La fase de los sistemas motivacilonales secundarios basados-

en el aprendizaje centrado en la familia, 'y

. III. La fase de los sistemas motivaéionaleé<secundarids basados-

en el aprendizaje extrafamiliar,

Por consiguiente, para Sears el desarrollo del nifio es en -'
esencia un reflejo de las précticas de crianza elaboradas con --
relacidn a los impulsos 1nnatos,‘modificados por el medio socia—
lizador y convertidos en impulsos motivacionales secundarios, -
potencialmente més fuertes que los precedentes. Los impulsos mo-
tlvacionales secundarios determinan en ﬁltima 1nstancia las pau-
tas de conducta-del~individuo. Ia conducta del nirfio es producto-
de sus experienciasvsociales‘inmédiatas de cri#nza. Por lo tan-
to, el desarrollo lnfantll vale decir, es una consecuencia del-

aprendizage.

Los sistemas motivacionales fundamentales de Sears son: de-

‘ pendencia, alimentacién, educacidn esfinterigna; 5exX0 y aire - -

sién, Procesos especialmente'1mportantes del desarrqllo: Identi-

ficacién,,juego, motilldad, razonamlento y conclencia y como - -

factores sociéles; Status del progenitor, sexo, posiéién ordinal, -

clasé, educacién y heréncia cultural,

Es importante sefialar que dentro del enfoquebconductual, -

sus principios bédsicos son igualmente aplicables en lo referente
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tanto al desarrollec normal com6 anormal, es decir, cuando «xisve

retraso dentro de éste.

Es una teoria aplicable igualmente a nifios, adolescenves y-
adultds,‘podemos considerar que sus principios bdsicos son dni -
cos y constantes. Le interesa y le basta con que el organirmo --
éuenta con el equipo bioldgico necesario parakemitir'cohdufta. -
respondientes y opérantes. Por ejemplo, no poarian emitirs: con-

ductas verbales en ausencia de cuerdas vocales.

A través de la presente revisién hemos encontrade la vtili <
zacién del término maduracidn para explicar el fendmeno Qu¢ nos-.

ocupa.

Todo un grupo de tééricos ha visto en la maduracién l:. prin-
cipal eXplicacién de los cambios de la conducta en el cursc del -
desarrolio y admiéén que se reallza un aprendizaje, pero p:imor--
diaimente es la activaciénbde estructuras que ya se han forma@o -

en el organismo.

La maduracién es la cdntinuacién de los procesos del (esarro
1llo prenatal que prbd&cen camblos cualitativos, estructura es en-
los tejidos o en la organizacidén anatdmica y fisioldgica. in al -
gunos aspectos del desarrollo la madurez en la estructura 1en -
la funcidn se produce en una edad bastante temprena, mientras que

en otros llega mds tarde.

Este enfoque basado en aspectos endégenos fundamentali ente=-

tiene entre algunos de sus principales sostenedores a: Arncld - -
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Gésell, Jean Piaget, GQidstein y Heinz Werner.

La teorfa de Gesell hace hincapié en la demostracién emp{ -

rica del concepto de maduraciédén que ha obtenido considerable - -

Vaceptacién entre los cientificos de la conducta; educadores, - -

etCaee

En esencia Gesell propuso un modelo embrioldgico pare. todos
los aspectos del crecimiento humano' estructural, fislolégico, -

conductual ¥y psicolévico, Los cuales obedecen a idénticas leyes-

- de la morfologfa del desarrollo "E1 nifio adquiere un pensamiento

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

1971,

Son los factores endégencs los factores del desarrollo, los
ambientales dan apoyo o 1lo modifican pero no generan las progre-

siones del desarrollo;

. El desarrollo del niﬁo puede ser reﬁel@dofpor la forma como

se comporta,., Comportamiento o conducta son términos adecuzdos --

para todas sus reacclones, sean ellas reflejas, voluntarias, es-

pontédneas o aprendidas, El nifio es un sistema de accién en creqiv

" miento, el crecimiento es para Gesell un proceso de moldeamienw-

0.

A través de los modos de conducta o comportamiento cierta-

" manera de ser de la conducta" (Gesell, 1971) nos podemos perce -

tar del proceso de desarrollo que adquiere su forma a medida y--

de le misma manera que se configuran las estructuras subyacentes.
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~ Un modo de conductakes'simplemente una definida respusta ~
del sistema nesuro-muscular ante una situacidn especifica {(:jem.:
parpadeo-reflejos)'que en un momento dado estos modos de éanduc-
ta son sintomdticos de cierta étapa de madurez. Para Gesel!. el -
desarrollo puede utilizarse.coﬁo elemento’de»diagnésfico el la -
base a qﬁa el nifio es para 4l Qb sistema de aecién determiado -

por fuerzas y regido por leyes.

Los modos de com@ortamiento constituyeh para Gesell "iutén-
'ticos»resultédoé de un procesobintegral de desarrollo Que e rea
liza con ordenada sucésién". (Gesell, 1971). La misma morf géne-
sls estd en acciéh creando nuevas formas de conducta, modc: nue-
vos y més avanzados, que constituyen sintomas indicadoreé le la-

madurez del sistema nervioso.

Gesell propone que todas las secuenciaé de desariollp EON--
relativamente invariables,gn todas las 4reas de crecimient; qus
Surgen mas o menos espontdnea e inevitablemente ¥ que mues .ran<-
~uniformidades bdsicas aln en escenérios notablemente difer intes.
En lo concerniente al desérrollo psicolégico postnatal por lo w-
qde respecta a la especie humana, factores particulareé 0 :xclu-
sivos de experiencia individual y de ambiente cultural rea.izanQ
importantes. contribuciones en.la direccidn, patrones y ord::n de-
sucesidn de todos los cambios de desarrollo. Gesell considira —-
cuatro campos de conducta representativos de los diferente: as -
pectos delfcrecimiento. Estos cuatro aspectos son: 1) condiwcta -
motriz; 2) conducta de adaptacién; 3) conducta del lenguaje:; - -

4) conducta personal social. -



22

Conducta motriz: deben agui considerarse tanto los grandes-
movimientos corporales como las mds filnas coordinsciones motri -

ces.

Conducta adaptativa: las mds delicadas adaptaciones senso -

rio-motrices ante objetos y situaclones.

Conducta del lenguaje: en este aspecto se utilliza el térmi-
no lenguaje en el sentido mds amﬁlio incluyendo toda forma de --
comunicacién visible y audible. Incluye, ademds imitacidn y com-

prensidén de lo Que expresan otras personas, y

Conducta personal-social: comprende las reacciones persona-

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

Cuando Gesell habla de que el desarrollo pqéde utilizarse -
como diagnéstico’evolutivo se basa en dos‘afirmaciones simpleé:

la conducta crece y asume formas caracteristicas a medida que -~

se desarrolla.

El diagnéstico evoluti&o no es ni mds ni menos que la obser

vacién discriminada de las formas de conducta y su estimacién --

" mediante comparacién con normas tipificadas. Una forma de conduc

ta tipificada es pues, un criterio de madurez gue ha sido esta.-

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

- omal 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 sigﬁificativamente de manera uniforme;’en donde g2 juzia
la éonduéta en términos de edad y la edad eﬁ:términos’de'fonduc -
ta.

El diagndstico evolufivo traduce valores de conducta en valo
.res de edad., El diégnéstico evolutivo es pues, la apreciaciédn de-
modos o formas dé conducta observados en términos de modos de con
ducta normalizados.‘El objetiﬁo es suministrér unavdescriﬁcién, -
‘en términos de niveles de madurez que sirva de base para la inter

pretacién del estado de desarrollo.

Goldstein, se conoce por el cdncepto de pelaridad de la con~
duétasbstracta y concreta. La conducta concreta estd ligada a una

situacién presente y a su dindmica a veces inﬁrascendente.

La conducta abstracta requiere un distanciamiento de lo in -
mediato, la consideracidén de diversos modos de accidn posioles vy
pensar y actuar en términos de principios generales y resi ltados-

- futuros.

Desarrollo para Goldsteih consisté en una progresién ie mo--

dos de acciédn concretos a otros abstractos.

Heins Werner incluyd$ en su teorfa las polaridades coriucta -
abstracta (Goldstein} egocenttismo y relativismo (Piazet) junto é
otras concebidas por él. Una de éstes es la del desarrollc desde- :
un funcionamiento sincréticoA(global), no diferenciado hasva unoc-
diferenciado y estructurado; esta polaridad evolutiva del siste--

ma de Werner es la que trata del desarrollc desde la rigid:z a la
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flexibilidad en el pensamiento,y en la accidn desde un nmundo --

inestable a otro estable.

 E. Wallon en su teorfa del desarrollo destaca la unidad di-
ndmica de la evolucién expresando que el nifio tiende a la reali-

zacién del adulto como ejemplo de la especie; no conduciendo es-

Ato a negar la existencia de estadfos funcionales.

Para Wallon un estadio no sucede pura o simplemente al que-
lo ha precedido. Afirma que se observan anticlpaciones funciona~-
les,‘alternancias y fendmenos de‘integraéidn. Un nuevo estadio -

no s@prime las formas precedentes pues prdcede,de‘ellas.

El método de Wallon'para concebir el desarrollo no acepta -
el postulado de mentalidades heterogéneas, de estadfos radical -

mente distintos, pero no por ellokacépta el postulado de una evo

lucidn gradual, de un simple crecimiento cualitativo,

Las etapas dei desarrolio'para'Wallon estén en funcién de -

la acciédn verdaderamente dominante de un nuevo tipo de cbnducta,

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

conducta tiene la caracteristica menclonada, son:

-

1). Etapa impulsiva pura en donde la actividad motora réfleja -
la caracteriza, teniendo doble cardcter &sta de adaptacién-

~al objeto y de descarga de impulso.

2). Etapa emocibnal.‘El nifio establece sus primeras relaciones-
en base a intercambios cuando son satisfechas nécesidadés,

V. gr.: de ser cambiado, de ser Volteado.sobre‘un lado, - -
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4y,

5).

Y
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asi como necesidades dé tipo afectivo e intenciones con el
mismo cardcter, es decir, intercambios afectivos en ¢{ mis-
mos. La emocidn combina entonces segin Wallon todas las re-

laciones del nifio con su medio.

Etapa sehsoriomotoré, en donde el nifio va a orientarsz ha Q
cla intereses objetivos y descubrir verdaderamente el mundo
de los objetos. Wallon da una gran importancia a dos aséeé-
tos diferentes del desarrollo: el éamipar y la palabra, gue

contribuyen al renovamiento total del universo del nifo.

Etapa proyécti§é. Es la etapa en donde la accién en lagar -
de ser solamente ejecutora eé estimuladora de la a6tivi4ad-
mental Durante esta etapa parece ser una necesidad rara -~
el nifio el proyectarse en las cosas para entenaerse el Qi

ﬁo. Es deecir, que sin movimiento ni expresidén motora, €1 -~
no sabe captar el iun&o extericr. Para Wallon la funcidn --
motora es el instrumento de la conciencia, El acto es ver -
daderamente en esta etapa, el acompafiante de la representa-

cidn,

Etapa del‘personalismo, caracterizada por la obtencicn de -
"1a cpﬁciencia de si mismo", el niﬁo'llegé a separarse é1 -
mismo de las situaciones en las cuales se encuentra Impli -
cado. Esta conciencia nace solamente cuando el nifio ¢g ca -

paZ»de tener una imagen de si o una representacidén de z{ -~

: mismo. Wallon habla de un desdoblamiento en donda el hi“o-u

. es capaz de representarse £é1 mismo en las situac*onec que ~



6).

7). 

. to. En esta etapa el momento en el que pusde descubrir es -

26

es visto por el otro, de verse como el otro lo ve; va & - -

afirmarse y experimentd todos los afeétos,de esta afirma --

ecidn.

Etapa;de la personalidad pdlivalente en donde el niffo puede
partiéipar en la vida de diferentes grupos al mismo tiempo
¥ no téner siempre el mismo rol y lugar. Es asi que ei niﬁé-_r
llega a ser capaz porvsi mismo- de entrar en diferegtes gri---
pos y de transformarlos. Wéllon realza en esta etapa la im -
portancia de los camblos sociales y del beneficio general --
que de ellé obtiene y subraya qﬁé dichos cambios favorecen--

el desarrollo.

Adolescencia. Etapa importénte'que separa al nifio del adul--

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

‘fecundo para el aprendizaje de todo aquello por lo que 12 --

‘ vida humana debe estar orientada para ser una vida humana --

v4lida, Etapa de valores sociales y el acceso a ellos, asi -

como de la adquisiciédn del sentido de fesponsabilidad.

~Generalmente'se describe en el enfoque de madufacién, la —--

progresién de la inmadurez a la madurez en términos de etapas,” de

épocas de vida del nifio que se caracterizan por temas o modos de-

accidén particulares.,

Es la teoria del desarrollo de Jean Piaget un ejemplo signi-

ficativo y relevante de ello.
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Durante mids de medio sizlo de investizacidn continua lel -
pensamiento infantil, Piazet ha elaborado una teoria generil so
bre el desarrollo, teniendo especial interés por los proceios -

cognoscitivos, es decir, un desarrollo mental.

Zoélogo por vocacién, epistemédlozo por aficién y légico - -
por 'su método, Piaget crea una disciplina en donde se agrejan --

nuevas dimensibnés al estudio del desgrrollo.

Piaget nos hablard pues en términos de evolucidn, equili -~
brio, reconstruccicnes, secuencias, etc.... y consecuentem:nte--
explicard el desarrollo de procesos cognoscitivos en tErmiiios ~-

de estadfos y periodos.

Eé importante aclarar qué supone el enfoqué evolutivo dg --
Piaget: "la descripcidn cuidadosa y el andlisis teérlco de los -
estados ontonénlcos sucesivos en una cultura particular"” (fla -
Vell,'l97l), es decir, pone atencién a los cambios del com orta-
miento desde un nivel de funcionamiento simple © msnos avai 2alo-

& otro nivel mds avanzado y complejo.

Comparaniones finas entre los estados sucesivos ya qu  las

caracteristicas dominantes en ellos se explican por los es:ados-~

precedentes .y de los subsecuentes.

Se inclina Piaget hacia el estudio de la estructura de¢ la-
inteligencia en desarrollo; ya que es indispensable para é1 2om
prender la formacién de los mecanismos’ mentales del nific pira -

captar su naturaleza y su funcionamiento en el adulto. Comy ara-
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al desarrollo con el crecimiento orgdnico que alcanza niveles -
de equilibrio en la madurez de los 6rganos. Asi pues, el des -
afrollo es'en un sentido; un‘progrééivo éqdilibrarse, un pasou-
perpetuo de un estado menos equilibrado a un’ estado super*or de

equilibrio“ (J. Plaget, 1970)

Es importante distingulr entre el equilibrio en aspectos -
drgénicés vy el de ias funcionés mentales; el pr;ﬁero tiene ca -
racteristicas de inesﬁable y éstético, mientras que en las fun-
ciones superior;s tiende hacia un equilibrio mévil, estaﬁle y -
de compensacién, Piaget reconocévtres formas posibles de 2qul -

librio:

Predominio del todo con alteracién de las partes.
Predominid de las partes con alteracién del todo.

Preservacién reciproca de las partes y del todo.

Piaget postula que la adaptacién es el esfuerzo cognosci -
tivo del organismo -la persona pensante- para hallar un equili-

brio entre é1 mismo y su amb;gnteﬁ\z\i}lo depende de_dos proce-

sos interrelacionados: (Ta asimilacidn y acomodacidn. Podemos

decir que la adaptacién es brid-entre‘la'asimilacién y

la acomodacién.

Asimilacién es el proceso de aceidén sobre el medio con el-
fin de construir internamente un modelo del ﬁismo; yva que "in -
corpora a su campo todo dato de la experiencia“ (Piaget, 1969)

Al incorporar elementos nuevos a los esguemas anteriores, g€ -=
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daréd una modificacidn de éstos para ajustarlos a los nuevo:. da-
tos, es decir, el medio cbra sobre el organismo, designdndise -

a esta accidn como acomodacidn. Es este proceso directamen:e in

" verso a la asimilacién y representa la influencia del ambicnte-

real. Ambos procesos achian siempre juntos. Se entrelazan ¢ - -

implican'simulténaamente una fuerza antagdnica entre polos con-

trarios, es decir, la asimilacidn siempre estd equilibrada por

la fuerza de la acomodaci-n y 4sta Ultima es posible sdlo ron -

la funcidn de asimilacién.

Piaget organiza su fheoria sobre la base de modelos biclé

gicos de homeostdsis evolutiva. Su modelo implida que: 1) las -

"antiguas estructuras se ajustan (asimilan) a nuevas funciores;

¥ 2) que las nuevas estructuras sirven (se acomodan) a las an

tiguas funciones en circunstancias modificadas.

Toma en cuenta funciones como afecto, conciencia, iderti -

ficacién, pensamiento inconscients, percepcidén y razonamier to,

~Por lo tanto la teoria de Piaget descansa en el supusstc de gus

la personalidad humana se desarrolla a partir de un complei> de
funciones intelectuales y afectivas y de la interrelacidén dz --
ellas, Los procesos intelectuales orientan al individuo orsi --

nizando e integrando estas funciones de la personalidad‘hﬁmzna.

Piaget sostiene que - -alcanzar una situacidén de casi equili-
brio en condiciones de cambio constante eg la meta de todas las

funciones humanas, biolézicas, afectivas y scobre todo mentales.

La estructura cambia con la edad y estos cambios evolu:l -
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vos éonstituyen para Plaget sd'principal obJeto de estudio: pe-
‘ro qé son éstos en el sistema de PiagetQ "Son las propiedadss -
organizativas dé_la inteligencié, organizaciones creadas a tra-
vés del funcionamiento e inféribles a parfir de ia naturaleza -

de la cohducta cuya naturaleza determinan' (Flavell, 1971).

La estructura'es un sistema de transformaciones en el do';
ble sentidé de producto y modelo de las mismas; de &hl que las-
estructuras cognoscitivas sean dindmicas y estén definidas por#
sus reglas de opeiacién y que en conjuntb formen un sistema de-

equilibrio permanente y de reyersibilidad progresiva.

La estructurs total implica subestructuras con propiedades
operacionales que le son propias, asi como un cambio a lo argo
del desarrollo intelesctual y consecuentemente cambian sus for -

mas de equilibrio. Detallaremos lo antes mencionado.

‘Piaget denomina ESQUEMAS a las subestructuras. Un esquema-
-va a ser una coordinacién de acciones que se van a repetir y se .
van a genérélizar, implica la idea‘de forma de‘conducté gunaral
no especifica, determinada por las acciones ﬁés generalés que -~
se puédeﬁ aplicar a diferentes objetos en diferentes situacio -
nes. Esta actividad del eséuema se lievaré a‘cabo a travds de;
la repeticién asimiladora ("asimilacién reproductofa"); de la -
generalizacién de la accidn sobre los objetos ("asimilacién ge-
- neralizadora") y a través dé la’diferenciacién de_los objetos --

en su incorporacién ("asimilacién recognitiva o discriminati --

‘va")g
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En relacidn al cambio que sufren las e

m

tructuras a lo .arso-
- del desarrollo intelectual, Piazet nos habla de una génesis de la

estructura, es decir, un proceso de construccidn.

El término periodo es utilizado en la teoria de Piaget para-
describir un lapso de cierta extensién dentro del desarroll. y --
'que séﬁalé la formacidén y completamiento de determinadas es-.ruc -
turas; los limites o mérgenes de edad cronolégica con aprox:mati-
VoS, y'a ios cortes déﬁtro de un periodo se les denominé es‘a - -

dios.‘

La secuencia del desarrollo la divide en los sigulente:r pe=--

riodos:

1) Perfiodo sensoriomotor.
2) Perfodo ﬁreqperacional.
3)  Perfodo de las operaciones concretas.

4)  Pperfodo de las operaciones formales.

" 1) Pericdo sensoriomotor: La caracteristica principal es & --
permanencia de objeto y 1é causalidad elemental. E1 rango--~
de edad aproximado es de O a 2 afics. En este pericdo y:. co-

" mienza el nifio a anticipar los resultados de sus accic:es.

El nifio es egocéntrico en relacién con las aceciones.

2) Periodo preoperacional; Comprendido entre los 2 a 7 u i} - -
afios, Caracterizado por la aparicién de la funcidén sim 61i-
ca o verdaderos sistemas de representacién, cdmo el lergua~

Je. A través de las manifestaciones del Juego simbdéli. o --



3)

z2

© podemos inferir que existe una funcién semiética, simbolos,
,ééimismo se observa esﬁa actividad en lés pruebas de que -

el nifio tiene suefios y pesadillas, lo que sugierevuna nota-

ble,acfiﬁidad simbdlica. Esidurante_ésta etapa que se da la
"imitacidn difefida", el niﬁo se vuelve capaz de ver &na —
accién y repetirla oﬁimitarla horasbmés tarde, suponiéndose
entonces que alguna forma de répreséntacién interiorizada -
sirvé dé pueﬁﬁe abla demora. Bl nifio es egocéntrico en re -

lacién con las representaciones. Caracteristica del pensa -~

" miento preoperatorio es su tendencia a centrar la atencién-

én un sélo rango llamativokdel objeto. Se inelina a concen-

trar la atencién en los aspectos o configuraciones sucesi -

vas de una cosa en mucho mayor medlda que en las transfor .
macioﬁes mediaﬁté las cuales un estado es convertido en - -
otro. Define los conceptos por medio de su utilizacién - -
eg pafa ...". En este perfodo es en el que el nifio suple -
la légica por el mecanismo de la intencién, es la simple -
interiorizacidén de las percepciones y 1osumovim1entos bajo-

la forma de imédgenes reprééentativas de cafécter estdtico.

Perfodo de ias operaciones concretas: Que abaréa‘de‘?—B a
11-12 afios. El nifio alcanza un nuevo nivel de pénsamienté;
donde'ya es.capaz de ordenar y relacionar la éxperienciaf-
como un todo organizado. Sus representacicnes‘iiénen ya un
cardcter de movilidad reversible tomando ahora el noubre -

de operaciones, Es la reﬁersibilidad la capacidad de vin -

cular un hecho o pensamiento;con’un sistema total de par -
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minados fines. El nifio ya es capdZ de establecer clas:s.

23

tes interrelacionadas a fin de concebir el hecho o 2l pen-
samiento desde su comienzo hasta su final .0 desde su 71 --
nal hasta su comienzo.

Las operaciones concretas dependen todavia de la perc:p --

" ¢idn. Interéds por saber qué redios pueden realizar deser -

Las operaciones concretas permiten al nifio lograr un rer -
dadero concepto de niémerc v realizar las operaciones nate-
méticas elementales, al interiorizar las operaciones con -

cretas es capaz de resolver mentalmente problemas.

Periodo de las operaciones formales: De 11 6 12 afios m -
adélante. En eéta etapa; a través de una diferenciaci. n de
la forma y el contenido, el sujeto se hacevcapaz,de r.20 -
nar‘correctamente sobra proposicioneé en las que nd crea -

o no cree aln, es decir, que las considera a nivel hi oté-

tico, ya habla de consecusncias posibles,es esto e1 iticio

o principio del pensamiento hipotético deduétivo o formal,
Generaliza las operaciones de clasificacidn o de seri: --
c¢ién, dando por resultado la posibilidad de réalizar 1 er-
mutaéiones ¥ combinaciones entre objetos o factores (i -
sicos, etc.) e incluso ideas o proposiciones. Las ope.a -
cioneé formales permiten al adolescente pensar situacio -
nes ideales y opuestas a los hechos y comprender expresig
nes ﬁetaféricaé.‘

La teoria del desarrollo de Jean Piaget se interesa fiada

mentélmente en la etioclozia de la base conceptual‘de 1y -
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conducta y el ca.nibio enk la éxperiéncia cqnductual de vi -
da.. ' | -

Tomando como punto de partida a Piaget y considerando, de-
acuerdo con €1, que los cambios enAei desarrollo 1ntélec -
tﬁal se basan esencialmente en la calldad de la coﬁéeptua-
lizacidn, consideramos conveniente hacef una revisiényre'g‘

lativa al campo de la formacidn de conceptos,



CAPITULO 1II

APROXIMACIONES EN LA INVESTIGACION SOBRE FORMACION
) DE CONCEPTOS '

La "formacién de conceptos" es un 4drea relativamente joven
) o

‘en el campo de la Psicologia txperimental, que ha dado origzzsn -

a una gran cantidad de invesii-aciones realizadas por estudio -

sos de las més diversas tendencias. Esto resulta evidente si se

0

toma en consideracién gue uno de los instrumentos fundamentale
del perisamiento es el concepto; ¢ bien, dicho en otras palaoras,
la conducta humana compi~ja puede hallar, al menos gran parte de

su explicacidn precisam~ite en el estudio de los conceptos.

Pero, ;qué es exaci.>muente un concepto?. Los investigadres-
que han enfocado su int»~is en este camnc jcdmo lo han defiido-

y cudl ha sido la hatur:ic~a de sus explicaciones?.

En un diceionario {i-::usfio Larousse) nos encontramos csn la

siguiente definicidén: "Ub.i~to que concibe el espiritu: la ajs --

traccién es un concepto yiiro (Sindnimo: Idea)™.

Diversos Enfoques.

Alguna vez se afirmd que cierios conceptos eran innatcs; --
inherentes al hombre; por ejemplo, "Diosh. 31 a "Dios" no s: le-
ve; $i no se le percibe y sin embarzo se posee y se comprenle su
significado, es innegable que el concepto no ha sido adguir .do, -~
es decir, que ha "nacido con el hombre", Sin émbargo, Jonn o+ - -

Locke y David Hume, filésofos ingleses, en desacuerdo con & .cha-
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afirmacién y utllizando la palabra "{dea" en .luzar de ‘concep -
to", sostienen que las ideas, todas, se tienen a través de la -
experiencia. Segin Locke, mediante los sentidos exteriores (v1&

ta, olfato, tacto, 'etc.), o bien por los interiores: dolor, pla

cer, sentimientos de amnor y odio, etc. Hume establace la dife -

rencia entre impresiones e ideas y considera que podemcs tener-

una lmpresién cuando abrimos 1los oaos, pero tenemos una iaua -

de alzo, cuando podemos imazindrnoslo. Para Locke ex1stan aqaas
simples e ideas complegas. Slmples, aquellas que sélo pueﬁﬁnwe-
aprenderse sl tenemos frente & nosotrOS'lawéxperienéia a lia -, -
cual se refieren (por ejem. rojo).kPero tawbién es’posiblé que-
mediaﬁte detefminadas instrucciones; una persona reconczea un -

caballo, uné,silla,,etc.; éstas serian ideas complejas.

De acuerdo con Hospsrs, al usar el término 'idea" podunos-
estar refiriéndonos & un concepto O a una imagen. Si nunea he -
mos visto el color rojo, no podemos crear, mentalmente, una ima
gen roja, pero esto no implica que no‘podamos tener el concepto
n

"rojo". A la pregunta ";Qué es un concepto?” Hospers presenta -

tres posibles respuestas:

l,—»-"Tenemos el concepto de X cuando podemos definir la pala
bra X" (Hospers, 1967). Pero tener un concepto no es vara
lizar una definiéién; especialmenﬁe si la palabra noc puede
defiﬁirsé verbalmente como en el caso de "rojo". Por con -

siguiente, esta définicién'resultaria insuficiente.

2,- "Tenemos el concepto de X cuando podemos aplicarlo correc

'
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- *

tamente a la palabra X". Esto supone gue debemos estar fam

] [un

lmarlzaaos con la palabra, previamente a la adqululClA as

e

" concepto. Pero supongamos gue una persona tiene alge en men
te para lo cual no existe ninguna palabra e inventa un tér-
nino éualquiera; es posible, entonces, alfirmar gue esta per
sona tenia el-concepto previame&%e a 1z existencia de la -

palabra. Por lo tantvo, el utilizar palabras correciaumente,-

i

€es una consecuencxa de tener ccnee & N Ul Drers

s i e

3.~ "Tenemos un concepto de X cuando scmos capaces de distin--
guir a X de Y y de Z y de todo lo que no es X%. Pero -
- se vuelve al problema: el ser capaces de distinguir a X -

de Y es una consecuenclia de tener el concepto de Le

FPosteriormente a este andlisils, Hospers reduce su defini -~
cién de concepto a una exprssidén un tanto awbiguat
concepto de X, es simplemente tener en mente un erxriteric’. e ~-
acuerdo con su postulado de gue todos los conceptos estén basa -
dos en la experiencia, Hospers gonsidera que eg relativamente -
fécil saber la forma en que algunos conceptes son aprendidos: si
ejecutanos actos de abstraccidén sucesiva podemos llegar a cono -
cer laz caracteristica "rojo". Pero en conceptos teles come "1i -
bertad"”, "honestidad", "utilidad", etec., abstractos todos, no s
posible dar una explicacidn precisa acerca de la manera en Que -
éstos debenden de la experiencia, ya que no estédn directamente -

relacionados con imdgenes,

3
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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 descripcidn sobre~
las posibles explicaciones a la formacién de conceptos es sufi -

cientemente clara e interesante.

Un punto de vista diferente al anterior 'y que intenta cur-;

plir ya con los requisitos de le ciencia natural, es el expuésto

por Lyle Bourne en su obra: "La Conducte Conceptual Humana'

(1966).

Sobre la base de que el psicélogo estd interesado fundamen-

talmente en ls adquisicidén y uso de conceptos, més bien que en =~

un andlisis filoséficoVsobre la naturaleza y significado de los-
rismos, Bourne parte del supuesto de gue un concepto exisie cuan
. do dos o més evenﬁoé de objetos han sido agrupados o clasifica -
dos y separados de otros oﬁjetos, teniendo en cuenta alguna ca -
ractefistica o propledad comin & cada unc. El formar catezorias-
no es sino una forma de simplificar la enorme cantidad de ssti -
mulacidn que el mundc nos ofrsce. Los conceptos son codificado -
res en puanto gue reducen en cierta medids .el ambiente al esta -
blecer categorias. Para é1, la formacidn de conceptos s ua Pro-
ceso de aprendizaje y un aspecto bdsico de la conducta concep -~
tual, Podemos servirnos de las caracteristicas psicblégicas de -
esta forma de conducta para poder definir el término concepto; -

¥y tenemos dos posibilidades:

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

sas {odbjetos-estimulo)}", Los estimulos varfian de acuerdo .-
' L]
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a sus dimensiones, que pueden ser simples taméﬁo,'colar,

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

ne diferentes valores o atributos dentro de la dimensidn -

"Meolor', Ios estimulos que ilustran un concepto son “ins -

tancias positivas" del concepto y aguellos cue no lo ha --

cen son "instancias negativas”. Un ejemplo de instancia --
L} I,

positiva serfa un "tridngulo rojo" y un ejemplo de irstan-

cia negativa un "cuadrado verde".

b}.  De acuérdo con la respuesta,- Hay dos caminos para poder -
determinar si un écncepto se sabe:

lo, Saber un concepto es ser capaz de utilizario. Es de -~

cir, que si un sujeto puede agrupar correctamsnte un -

+ . conjunto de estimulos dentro de la categoria a la cual

pertenecen, podemos concluir gue este sujeto sabe el -

concepto

20. La persona que sabe un concepto dete ser capaz de des -
cribirlo en forma suficientemente explicita, o bien, --
darle un nombre. Esta descripcidn depe incluir’todos -
los atributos relevantes que sirvan pera aislar los es-
timulos que representan instancias positivas de ague -
llos que son instanclas negativas. Es claro qus para --

entender un concepto deben reccnocerse todos (o la ma--

yoria) de los atributos relevantes para su definicidn.

Bourne se ha servido de algunos paradigmss experimentales -

para su Investigacidn en este campo y sostiene que adn cuando --
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_son muchas las diferencias metodoldgicas en los estudlos sobre-
conducta conceptual, existen dos modelos bédsices que son el ori
gen, quizd, de muchos otros: el paradigma de recepeidn y el pa-

radigma de seleccidn, los cuales describiremos a groso modo.

Paradigma de Recepcidn.

El sujeto recibe instrucciones generalés scerca de la natu-
raleza de la tarea a realizar., ios estimulos se dividen en dos -
categofias v el sujeto da sélo una de dos posibles respuestas a
cada una. Por ejemplo, puede llamarlas instancia positiva ¢ 1ns--
tancia negativa del concepto. Por lo general los estimulos §3 -

presentan unc a la vez, o bien por el método de presentacidn su-

[

cesiva. Debido a que un s6lc ensayo nunca proporciona suficient
informacién para resolver un problema, el sujeto debe mantensr -
en la'memorié todos los eventos en una serie de ensayodos. i sSU--
jeto responde a_cada zvento colocdndolo en una categoria y en --
ocasiones se le pide que de un arguniento como razdén de su elec--

cidén (hipdtesis).

Paradigma de seleccidn.

Este modelo representa un método mds reciente quekel rara--
digma de recepcién y se fundamenta bésicamente en los tratajos -
realizados por Bruner, Goodnow y~Austin (1955). Las instruccio -
nes preliminares son, en su mayoria, las mismas del paradigms --
anterior, péro en este caso, los estimulos se presentan simultd-
neamnente desde el principio. El problema se inicia cuande el ex-

perimsntador desizne un miembro de ila poblacidn como instan

o

o]

iz -

ositivae del concepto a descudrir. Sobre la base de esta in¥or -

‘o
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macidn el sujeto "adivina" cudl es el concepto ¥ p”“senha alsu-

Y

na hipétasis relacionada con la solucidn.

Dado que esta téenica permite al sujeto zlegir sus proplas

instancias en un problema (ic cual no hace el paradigma dae re

cepcidn), proporciona una interesante medida de ejecucidn,

s —..
, Py ~
- ™

: : X . ,"/ /. .
De acuerdc con los estudios %i\figiggf la conducta g_ncep -
tual incluye factores tales como percepcién;/kfnlmu1361o’ ambia an

tal, la organizacién

gg:%lcna estimulacidén previa 2 la resggﬁs -

ciones conguntos o disp smc*oneb de aprendizaje.,Por otra par-

te, con;*dera que la ejecucidén de tareas conceptuales depende de

act1v1dades simbdélicas internamente organizadas y de capacids - .

des‘qonductuales complejas" (Bourne, 1986). En este sentide, el
lenguaje desempefia una importante funcisdn. Adn cuande no existe-
una identidad abséluta entre las palabras‘y los concgptor las -
primeras juegan un papel muy'relevanté en la conducta concep - -
tual. Primeramente funcionan como simbolos, en cuanto que £on —-
mediadores internos de la conducta. Son los instrumentos que per
miten pensar en conceptos sin necesidad de tener ejemplos. For -
otro lado, las palabras transmiten la infcrmacidn conceniusl del
gque habla al que escucha., En este sentido, las palabras facilli -

tan lz comunicacidén. 8in embargo, como hemos visto anberiormen
~ 2

te, aln cuando en muchas circunstancias es casi impogible distin
guir el concepto, de su etigueta verbal, y el lenguaje €5 hastsa -

cierto punto lo que le permite al hombre trascender, el lansuaje

¥ los conceptos son independientes aun cuando resulte diffcil --

e
e
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establecer el limite entre ambos. Dicho de otro modo palabras y
conceptos no son equivalentes, pero las primeras son un importan

te Indice de la existencia de estos Ultimos.

Richard C. Anderson, Profesor de Psicolozia en la Universi-
dad de Illinois nos ofrece, con respecto a la formacidén de con -
kceptosiun puntce de vista similar al de L. Bourne v afirma: "La -
evidencia de la posesidn d= un concepto, radica en la capacidad-
de dar una réspuesta comin (o un conjunto de respuestas) a una -
clase de objetos © evenﬁos". {Anderson, 1973). La comprenaién dé

un concepto incluye la habilidad para clasificar aguellas cosas-
que son‘ejémplos del concepto y separar las que no lQ son (10 ==
que hemos visto como "instancias positivas e instancias negaii-~
vas). Lo‘qué desizna un concepto scn las caracteristicas criti--
cas de los objétos, entendiendo por caracteristica critica aquel
atributo que comparten todas las instancias positivas de un con;
cepto,., Ahora bien, un sujeto no adguiere un concepto’apreniiende
la relacién que existe entre cada instancia positiva y el nom «--
bre del concepto; lo que por lc general se aprende es la cong w-
xidén entre'las caracteristicas criticas que definen al concepto-
¥y el nombre del concepto. Dicho en otras palabras "cuando una --
persona sabe un concepto, la conductd estd bajo el control de --
los estimulos que ccmorenden las caracteristicas criticas gus --

definen el concepto" (Anderson, 1973).

Para algunos investigadores estas caracteristicaé criticas~
a8 las que alude Anderson, serian los elementcs idénticos de los-

estimules: puede haber libros gruesocs, libros delgados, likros -
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rojos o negros pero los elementos idénticos serian las'hojas y -
la cubierta ¥ esto estaria determinandé el aprendizaje del con -
cepto libro. Para otros autores las caracteristicas comunes son-
las relaciones entre las partes (gestalts o configuraciones) de-
'éada miembro de la clase: la luna, una moneda y una pelota se --

relacionan mediante el concepto circulo.

En cuanto al enfoque de los elementos idénticos, Hull en «-
1920 llevé a cabo experimentos basados en la suposicién de gue -
los conceptos se forman a través de la abstraccién de los elamen
tos comunes y encontré que el desarrollo de los concéptos ers o=
caracteristico del aprendizaje de discriminaqién comin y corrien

te.

Con respecto-al punto de vista de las relaciones percepiua-
les sus seguidores sefialan que no hay elementos comunes entre --
los estimulos, lo que existe son relaciones parceptuales coml -
nes. Smoke (1932) partiderio de este enfoque, define un concepto
como "una reaccidn simbblica comin hecha ante una clase de esti-
mulos que no tienen identidades fisicas necesarias, sino que ex-

hiben una organizacidén o una estructura percevtual comin”.

De manera més general, la formacidn de nonceptos comprende-
una respuesta que estd bajJo el control de las relaciones comunes

en un grupo de eventos-estimulo.

Charles E. Osgood, en desacuerdo con los antericres enfo --
ques, parece decirnos: ni elementos idénticos, ni relaciones per

ceptuales comunes. "La dnica condicién esencial para la forma --
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cibén de conceptos es el aprendizaje de unakrespuesta comin media
dora (cudl es el significado del concepto) para un grupc de objg
tos o situaciones.,." (Osgood, 1969). Estas respuestas mediado-
ras son fracciones de nuestra respuesta a aguello gue se designa
con una palabra. Por ejemplo, al escuchar la palabra "aszric", --
nuestra fespuesta puede ser fruncir los labios y salivar; asi -~
como al oir la palabra "montefia", podemos volver la vista hacia-
arriba. Pero Osgood sefiale que las respuestas mediadoras pueden-
no ser como las de estos ejemplos, sino procesos inobservables -
gue se désarrollan en el sistema nervioso central. De cualquier~

P

manera, existen pruebas para apoyar el criterio de que una res--

e

[

o T —— — - T
puesta mediadora o una palabra es similar a la respuesta al ob -/

[

Jjeto que esa palabra nombra. ALl observar las numerosas formas en

— -/

que se relacionan los significados de palabras diferentes Osgood

pensdé que un nimero relativemente pequefic de respuestas mediadoe
ras deberia bastar para explicar‘la,mayor parte del significado-
de las palabras, pero dado gue no sé podian estudiar las respues
tas mediadoras directamente, desarrollé el método diferencial ;u
seméntico consistente en conocer las respuestas mediadoras en -

funcién de las dimensiones del significado.

Experimentos tales como los de Reed (1946) ¥ Heidbreder - -
(1946) en materia de formacidn de conceptos, encajan en la con -
cepcién de Osgood. Reed ha definido el concepto como "cualguier
palabra o ldea que representa a cualquiera de un grupo de co ~ ~

i

sas’ y considera que los conceptos se aprendeanebido a factores

tales como motivacidn, relaciones légicas, etec. y Osgood, en un-
. *
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andlisis de esta postura, sin festar importancia a esos aspec -
tos, sefiala que gran parte de la adquisiciéﬁ consiste directa -~
mente en el paradigﬁa de aprendizaje: "Una vez que un sujeto --
ha descublertc el proceso mediador correcto, la inclusidén de --
nue#os mienbros requierevun minimo de esfuerzo, pues estas aso-
claciones estdn basadas en mucho aprendizaje preexperimental”

(Osgzood, 1969).

Por su parte, Heidbreder ha investigado la formacidn de @g
versos tipos de conceptos y define al concepto como una "idea -
¢ién iégica que, a través de signos o de simbolos, o de amdas -
cosas es transferible de situacidn en situacién y comunicablz -
de persona en persona". Heidbreder plantea que en humancs, la-
percepcidn de objetos concretés es la forma doninante de reac -
cién cognoscitiva. La percepcidn de formas gue no son objetog, -
no es dominante en los humanos y las percepcionés taies COmO e
los nimeros, que ya son puramente abstractos son todavia menos-

probables en la percepcidn humana.

Resumiendo, Heldbreder concluye que los conceptos de onje-
tos concretos pueden ser obtenidos éon més facilidad, siguiende
con objeﬁcs de la naturaleza y nimeros abstractos al final. Fo-
Qbstante si tomamos en cuenta que el dominio de ciexrtas reaccid
nes perceptuales depende, entre otros factores de la naturaleza
del estimulo, de la edad del sujeto y de su experiencia, habria
que poner en tela de juicio la generalidad de sus explicacic --
nes, ya que parece ser gue no tuvo un control preciso de varia-

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

cia pasada de "la nuestra con la cual trabajd, etc.

Algunos otros autores han intentado establecer correlacio--
nes entre inteligencia y habilidad conceptual, pero en tantc no-
pueda ofrecerse una definicién operacional de "inteligencia”, de
"concepto" y de "formacidn de conceptos” resultard dificil propo
ner esta correlacidn.

Dado que la formacidn de conceptos incluye una absiraccidn,
la habilidad paras formar conceptos dependerd de la habilidad --
del individuo para generalizar. Quizéd el problema radica en que-
los individuos no generaliian de maneras idénticas. Muchos de «-
los investigadores gque hemos citado, por ejemplo, Hull, Smoke v
Heidbreder han sefialado que existen amplias diferencias indivi -
"duales en cuanto a la forma en que los humancs van formando los-

conceptos. Un individuo puede generelizar bien en una situscidn,
mientras que otro lo hace mejor en otro contexto. Quizé existan-
niveles conbretos ¥y niveles abstractos de ejecucidn; quizé ver -
daderamente existen procesos mediadores que determinan la forma-
cién de conceptos; quizd es la percepcidn ei factor de mayor re-
1evan§ia. Pero es posible también que sean todos estos aspectos-
-juntos; los que desempefien un papel igualmente importante en la-

conducta conceptual.

Enfoque Plagetiano.
De acuerdo con el panorama general gque hemos dado acerca --

de las investigaciones en formacidén de conceptos, nos aventura--

L]
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fiamos a afirmar que los autores mencionados coinciden en gue un
concepto es una respuesta comin o estimulos diferentes. El error
parece radicar en que ni una definicidn verbal por si séia, ni -
un criterio conductual, aisladamente son suficientes para iden -

tificar un concepto. De aquf que Csgood proponga la existencia ~

‘de procesos de mediacién.

El enfoque Piagetiano de los conceptos es similar en cuanto
a gque todo concepto consta de dos componentes, ccrrespondiehdo -
en sentido amplio a la respuesta comin y a las respuestas evoca-
das por él1. Sin embargo, para Piaget el primer componé seNserig~

\ 2
el figurativo é;;grcepﬁual y el segundo un componentea cognitivo.

Los componentes figurativos de.los conceptos se elaboran a muy -
temprsna edad y consisten en una especie de retrato que el nlifio-
constfuye después de mirar una variedad de objetos pertenecien -
tes a la misma clase. Por ejemplo, despuds de mirar muchcs pe -—-
rros percibe aspectos de éstos, que de uné u otra mansra puedeh-
corrésponder a cualquier tamafio o forma de perro (ladrido, cua -
tro patas, etc.). BEste componente figurativo no es directamente- .
observable en el nifio 'y sélo puede conocerse a través de repor -

tes verbales.

El componente cognitivo de los conceptos corresponde a las-
acciones reales, en primer lugar y posteriormente mentales, que-
el nifio puede ejecutar con respecto al grupo de cosas repregaznia

das por el componente perceptual.

En general, podemos decir que todo concepto tiene un signi-
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ficado tanto perceptual o figurativo como cognitivo; el primerof
"es el que permite al nifio reconocer nuevas instancias del concep

to y el segundo le permite entender lo que debe hacer con lo que

ha resconocido. c\xs LA™ N2 W\ J W\J\.d\g,\ L,\,\.r\f

Para Piaget existen cuatro conceptos fundamentales: objeto,

causalidad, espacio y tiempo.

E1 Concepto de Objeto.

L

4Afirma que se tiene un concépto del objeto, cuando éste "

es
visto como una entidad en s mismo, qué existe y se mueve en un-
espacio que_le es comin tanto a 41 como al sujeto que lo obser -
va... Ademds, el individuo que posee‘este concepto considera que

el objeto existe y vive su propia vida, adn cuando 41 ya no ac -

 tda sobre ese objeto..." (Flavell, 1971).

Esto no implica que el nlﬁo a temprana edad no tenga su con
cepto de objeto, adn cuando Unicamente conste de un aspectc per-

ceptual del mismo.

Concepio de Espacio.

La evolucidén del concepto de espacio estéd estrechamente re-
lacionade con la de los objetos. Al brincipio el nifio Unicamente
percibe un conjunto de espacios separados,cada uno de los_cuales
sé centra en la propia actividad del niﬁo. En la medida en que ;
éste va evolucionando, aprende que hay un espacio unico, objeti;

vo, dentro del cual todos los objetos, incluso 41 mismo, estén -

contenidos e interrelacionados.
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Concepto de Causalidad.

Fn un principio, existe en el individuo el sentimiento de -
gue sus esfuerzos o sus anhelos de los cuales estd saturada su -

accidn, de a2lgin modo originen los hechos externos. Esta tempra-

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

unos de otros a través de dn contacto espacial. "Por lo tanto, -
el primer sentido de la relacidn causal en 21 nifio es simplemen-
te una conexidn difusa entre una accidén por una parte y un resul
tado por otra, sin una comprensidén de las relaciones espaciéles-
o de los objetes intermedios". (Piaget, citado por Maier en: - -
"Tres Teorfas Sobre el Desarrollo del Nifio", 1969). Con el tism-
po la causalidad se espacialize y objetiva y el yo, en un prin -
cipio indiferenciado, se vuelve consclente de sus pensamientos -
y deseos y capaz de provocar las propias acciones por medio da -
la volicién; capaz de querer ejecutar tal o cual accién antes de
llevarla a cabo y conscilente de la accidn causal gue un objato -

ejerce sobre otro a travéds del contacto espacial.

Concepto de Tiempo.

Considera Piaget que, debido a que la informacidn relativa-
al tiempo es muy diffcil de obtener, la unica forms de adquirir-
alguna comprensién de este tema es apoydndosc en los conceptos -
paralelos de objeto, causalidad y espacic. En forma andloza a -~
estos tres conceptos, en los inicios del desarrollo, las sucesio
nes temporales son relativas a la actividad del niﬁo y soclamente

a medida que el intelecto evoluciona y ya sin la influencis de -

o
-la percepcién directa, las relacionss 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 prime
ros cénceptos empleados por el nifio, y son caracteristicas del--

pénsamiento preoperacional. Estos preconceptos tienden a ser - -

. dominados por la accidn, compuestos de imégenes y concretos.

Podriamos decir que el nifio de este perlodo no sabe gene;alizar-
o transferir, debido a que tiene deficultades para reconocer la-
idqntid@d‘estable en médio de cambios contextuales; por ejemplo:
una pelota bajo una silla y esa pelota encima de una mesa las --
distinguiria como cosas diferentes. De la misme manera el nifio--
tiehé-prqblemas para ver a los miembros de apariencia semejente-
de una clase particular como miembros separados y diferenteé:

"Jacqueline no consideraba a los miembros de una clase de insec-
tos que encontraba sucesivamente como miembros diferentes de una
clase, sino como reapariciones sucesivas de un unico miembro"

(Flavell, 1971).

Piaget utiliza el término "esquema" en sus diferentes eﬁa -
pas de desarrollio, pero es més notorio en los estadios preconcep
tuales. Incluso considera que un esquema es un verdadero "concep
to motor" que se agplica y se generaliza por asimilaciones y aco-
modaciones combinadas. En este sentido nos parece que esquenma y
concepto son términos de sumo interés si se consideran andle - -

goss por lo siguiente, tomando en cuenta las actividades bdsicas

~de los esquemas, a saber:
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2). Asimilacién reproductora.- A través de la repeticidn de -
conductas reflejas, el esquema incorpora los diversos oble

tos.

b). Asimilacién generalizadora. Una vez que se incorporan los-

objetos mediante la repeticidn, se extiende su aplicacidn-

a otros objetos.

¢). Asimilaciédn reconocedora. Diferenciacién del esquema ante-

la diversidad de objetos y reconocimiento de los mismos. .

Actividades todas que organizan el esquema en una SUDES ==
trucdtura elaborada y que representa las relacicnes que se &n --
cuentran en el medio y tomando asimismo»en cuenta las activida-
des que se llevan & cabo en la formacidén de un concepto comno --
son: discrimihacién, generalizacidén y abstraccién, seria intere
sante investigar en qué medida los térmihos esquema'y concepto-

poseen elementos similares como para considerarlos andlczos.

Un concepto muy importante de este enfoque es gue Piazet.-

considera que en el desarrollo de los conceptos el nifio no estéd

ve de un nivel de conceptualizacién a otro., Aun los nifios peque

. flos tienen un concepto de ndmero, de derscha e izquierda, etc.;

pero estos conceptos son diferentes de 1os que tiene un adulto.
Ha sido de particular interés para Piaget la transformzcidn del
componente cognitivo de los conceptos a medida que el nifio va -

creciendo.
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Enfoque Conductual.

La conducta humané no solamente incluye ope:aciones de sim
ple adquisicién, extincidn, discriminacidn NS genéralizacién -—
(términos todos caracteristicos de este enfoque). Existe una'mq£
titud de actividades que pueden quedar clasificadas en la cate -
goria "conducta humsna compleja", que aun cuando presenten pro -
blemas por lo que respecta'a su definicidén, los aspectos a losv-
que esta formé de conduéta se refiere, son fendmenos que perte--
necen a una realidad y el hecho de que no puedan ser observables
y fécilmente definibles no implica que no existan o Que carezcan
de importancia; por el contrario, el estudio y la comprensidn de
éstas conductas complejas puede conducir a un nayor entendinien-
to de los fendmenos conductuales simples. Un drea caracteristica

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

Como en la‘gran maycria de las investigaciones conductua -
les, el estudio de la conducta conceptual se ha llevado a cabo -
en sus inicios utilizando animales en laboratorioc y en este ser-
tido, los més imporﬁantes hallazgos y en cierta medida las bases
de la explicacién para la formacidn de conceptos desde el punto-
de vista conductual, se deben a Harry F. Harlow. Sus investiga -
ciones con monos en;el laboratorio comenzaron con problemas de--
disériminacién<simple. Se ponifa a los monos frente & un tabiero-
eﬁ el gue se colocaban‘dos objetos de diferente taméﬂo, color y-
forma. Si el mono elegla el objeto correcto se le recompensabsz -
con cacahuates puestos debajo‘del objeto. En cada enéayo se cal-

biaba la posicidn de los objetos en el tablero y se contin%aban—
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los ensayos hasta que el mono aprendia a elegir el objeto co --
-~ rrecto. Una caracteristica poco comin de este experimento erz -
gue la prueba se repetia en varias ocasiones con muchos éientos
de pares diférentes de objetos. En otras palabras, en lugar de-
entrenar al mono a resolver un sélo @roblema, como se ha hscho-
en casi todos los trabajos psicoldgicos de esta Indole, se en-
. trenaba al animal a resolver muchos problemas, todos de la mis-
ma naturaleza pero con diversos tipos de objetos. La pvlmera -
vez que se enfrentaba a los monos con esta tarea aprenuiar JICR
diante el lento y laborioso proceso de ensayo y error. Pero en-
1la medida’en que el mono iba resolviendo un problema despuéds de
otros del mismo tlpo, su conducte cambiaba notoriamente. Cada -
problema era aprendido con una rapidez cada vez mayer, hasta --
llégar al §unto en que el mono mostraba una ejecucidén perfecta-
en este tipo de situacidn y resolvia el problema en un sélo zn-

sayo. Experimentos similares se hicieron con nifios cuyas sdades

f.

fluctuaban entre dos y cinco afios. Muchos de los nifios al izual
que los monos aprendian en forma vraﬁual a resolver ?TOP;CF4u¢
A este proceso de aprendizaje progresivo, Harlow lo denomind -

la "formacidén de una disposicién de aprendizaje (learning set}”

(Harlow, 1949). TW’F tasa de adgquisicidn de la dispesicién de ~-
T el

aprendizaje estd en funcidn de la dificultuad de los problemas--

sucesivos de discriminacién. Harlow sélo utilizd problemas con-

~dificultad 51milar, perc podemos ampliar las tareas de discri.-

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

que pueda detectarse si la conducta puele quedar no solauente..

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

la base sobre la cual descansa la investigacidn de los concep -

tos.

El aprendizaje de cénceptos estd revestido de tres carac -

teristicas:

1. La habilidad gue adquiere un sujeto para colccar una eti -
queta verbal comin en cualquier miembro de una clase de --

eventos.

2. La conducta adgquirida se generaliza a nuevas sltuaciones -

a las’'que el sujeto no ha estado expuesto previamente.

3. La clase de eventos o situaciones queda delimitada por al-

guna relacién comin.

De acuerdo a 1lo anterlor, se pueden extraer dos conclusio-
nes acefca de la conducta conceptual. La primera es gue cuando-
un organismo tiene un concepto, puede identificar cuslquier - -
miembro de un.conjuntd de situaciones relacionadas entre si.

Y la sezunda es que el organismo‘adquiere esta habilided a tra-

vés de una historia de reforzamiento en presencia de un cenjun-

to de situaciones. "La palabra concepto denota el hecho conduc-

tual de gque una respuesta dada esté bajo el control de una cla-

se de estimulos discriminativos relacionados” (Millensoh, 1970)

Andlogamente a las palabras discriminacidn, condicionamiento y
extincidn, el término concepto no se refiere a una cosa, sino a

clertos hechos conductuales y ciertas relacilones entre la con -
: ¥
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ducta y el medio ambiente. Los términbs concepto y discrimina -
cidr no ‘van separados y sélc difieren'én grados; es decir,’que -
el uso de caalqulera de estas dos pelabras dependerd de la am -
plitud de la clase de esfimulos discriminativos (E“) que contro
len una cbnducta. S1 la clase de ED es reducida, llamamos a la-
conducta discriminacidn y si es mds amplia la conducte se llama

concepto. Los procedimientos para formar cconceptos y discrimina

ciones se inician de manera similar, con reforcamiento en pre -
gsencia de un sélo ED; pero difieren después para poder obtaner-
efectos distintos. De este modo, el entrenamiento de discrimi -
nacidén reduce la clase de estimulos discriminativos; en tento--

que la formacién de conceptos amplia la clasé de ED.

A las conductas implicitas en la adquisicidn de concepios-

(discriminacidn, generalizacidn y abstracceidn), Skinner (1

no las considera como acciones del organismo y dnicamente las -
describe en términos del control adguirido por un estimulo, el
cual es compartido por otros sstimulos. In realidad esgtaz con -
ductas sélo muestran procesos de condi.cicnamiento y extvincidn -
en la medida en que unas son fortalecidas v otras se debiliian.
Por 2jemplo, en el aprendizaje del concepto rojo mediante refor
zamiento se fortalece el control de la propisdad del color ro -
jo, un tanto que la propiedad de otros colores se ve debilita -
da. Por lo que se refiere a la abstr&ccién, ésta implica el con
trol de una séla propiedad o de un conjunto de propisdades dg -
un estimulo y el no control de todas lac deméds propiedades. La-

(]

abstraccidn tampoco es una actividad del orgeanismo; simplemente
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es la reduccidn del control que ejercen las propiedades de los-
estimulos y para estudiarl& esineceéario tener en cuenta la his
toriayde reforzamientO‘de los organismos y los reforzamientos -
,diferenciaies que han eliminado propledades irrelevantes en la-

formacién de un concepto.

En la adquisicidn de conductas ccnceptudles Skinner otorgza
préponderancia al lenguaje en tanto que éste actila como media -
dor entre uh orzanismo en relacién a otros: "Un organismo no @é
quiriré'una respuesta abstracta hasta que un agente reforzante-
no prepare la contingencia réquerida... La contingencia neceasa-
ria requiere, aparentemente, la mediacién de otros organismos...
Por lo tanto la abstracceidn parece que ha llegado a ser pesible-
solamente con el desarrollo de la ccnducta verbal (Skinner, - -

1970).

Unsa. importante aportacién de Skinner en el cémpo del apren-
dizaje es la instruccidn programada,. y si se tiene en cuénta ue
él entendimiento:de los conceptos es el factor de mayor relevan-
cia en la comprensién de cualquier %tipo de informacidn, ehtoﬁces
_ la programacidn de la adguisicién conceptual aleanza limites ~ -
de suma utilidad. En eSté_casorel programador  puede controlar --
un gran ndmerq de estimulos discriminativos; puede controlar su-~
variedad y sus secuenciss. Al elaborar series de conceptos dilife-
rentes, puede elegir un ejemplo multidimensional presentédndolio -
déade diversos puntos de vista, o bien, pueée utilizar ejemplos-
més simplies presentindolos de acuefdo a un solo . punto de vists.

En general, este método puede contribuir a la aclaracién dz las-
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relaciones fundamentales exisientes en la conducta conceptual,

Para finalizar este capitulo y considerando que uno de los

. I
propésitos del presente trabajo fue el intanto ge! leonjuzar dos-

corrientes psicolézicas izualmente importantes cada una en su -

campo, creemos pertinente transcribir el pensamiento de Howard-
D U

Kendler en relacidén a loz enfoques piazetiano y conductual:

"4 se dejan a un lado los aspectos sustantivos, encontra-
mos que Zran parte de la orientacidén de Piazet, lejos de ser «-
contradictoria, es complementaria a la orientacidén de los psi -

cblogos del S-R... Una critica muy comin y hasta ciertc punto--

e

justificada que se dirige a Piazet, es la de que éste igncra --
las influencias del aprendizaje en el desarrollo de la condus--

ta conceptual. Seria igualmente adecuado dirigir esta misms cr

i

tica en forma inversa a los psicélogos del S—R, Con una compa -
rable indiferencia é€stos han ignorado los factores del desarro-
llo. Estas rutas diferentes en la historia de la‘psicologia -
han fomentado que los cambios del desarrollo y el aprendlizaje~--
sean vistos como procesos antitéticos y han fomentado las con -
troversias alrededor de la dualidad herencia-azmbiente. Lé que -
realmente se necesita es romper el muro que divide a'estas feelc RN
4dreas de investizacién en alguna representacidn de conducta gue
pueda aplicarse tanto a los resultados del desarrollo Como a --
lqs estudios sobre aprendizaje... Aungque el estudic de concep--
tos tales como causalided o transitividad presenten problemas -

téenicamente més dificiles, no hay razén para pensar que no pus
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dan ser estudiados en forma consistente con la tradicidn conduc-

‘tual”. (Kendler, 1964).




CAPITULO III
METODO (I)

El Concepto de Conservacidn,-
Hemos mencionado que hasta los siete u ocho aflos, de acuer
do con la teoria de Piaget, el nifico suple la légica por el me -

canismo de la intuicidn; prevaleciende, durante la denominada--

23

fase del pensamiento intuitivo, la ausencia Ge transformacionssg
reversibles. Dichobde otro medo, en la fase intuitiva éi nifio -
no es capaz de realizar operaéiones 1égicas concret&&,. La ad -
quisicidén del concepto de conservacidn es el elemento necesario
para que se d€ el paso de 1la etapa preoperaciomal a la etapa ~--
bperacional.concreta; entendiendo por conservacidn, la capaci -
dad para descentrarse de los aspectos o configuraciones percep-
tuales; de coordinar relaciones y de admitir transformaciones.

Piage% afirma que en base a tres arzumentcs expresados verbal--
mente o a través de accicnes, por el nifio, podemos saber si - -
existe en éste el concepto de conservacién, tanto en cantidades
continuas como discontinuas. Estos argumentos son: "identidad -
simple" o édiﬁivaA(cuando el nifio es capaz de responder QUE &fi~
la misma cantidad de aguz porgue no se ha quitado ni se ha aiiz-
dido nada); "reversibilidad" (el nific es capaz de representarse
la accidn de volver el agua al vaso modelo sin observar esta --
aceidn) y "compensacién" (el nifio responde que se ve més can --
tidad porque el vaso es mds a;to y mds estrecho, lc que d& - =

igual). fomando en cuenta la calidad vy cantidad de los argi --
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nentos, Piaget'establece la existencia de tres niveles siendo -
‘éstos:‘NiQel 1.~ No conser#atorio; en donde el nifio presentsa --
una total centracidn en las configuraciones perceptuales (figu-
rativas). Nivel II.- Intermediario.- El nifio presenta una con -
servacién de cardcter intuitivo en donde no es capaz todavia --
de manejaxr varias aimensiones simultineamente. Tendencia a lav-
centracidén en las configuraciones perceptuales. Nivel III.- Con
servatorio, ya en este nivel el nifio conjuga el componente figu
rativo y cognitivo, logrando establecer relaciones entre dife -

rentes dimensicnes.

Piaget y sus colaboradores han elaborado una serie de prue
bas ehcaminadas a evaluar cualitativamente aspectos inclufdos.-
dentro del proceso de adquisicidn de conceptos. Este conjunto -
de pruebas recibe el nombre de Escale Operatoria (de Piaget) y
de ells hemos seléccionado la parte que evalda el cohcepto de -
consexvacidn, especificamente; las prusbas de Correspondencis -
Numérica y Conservacién de Liquidos. En la de Correspondencia -~
Nﬁmérica, por medir conservacién de cantidades discontinuas, se
aplica con élementos contables (por ejemplo, fichas de pocker).
Este material se dispone sbbre-una mesa, preSenténdole al ni --
flo diferentes configuraciones de dos conjuntos‘con igual ndmero

de elementos, con el objeto de var si éste acepta, que el nume~

ro de elementos no varia, no obstante las diferentes configura-

ciones presentadas. En la prueba de Conservacién de Liquidos --

]

s T
que mide Conservacién de cantidades continuas, se trabaja con -

vasos de vidrio de diferentes dimensiones y liquido de dos dis-
®



tintos colores en dos botellas. Se realizan transvasamientos --
con la misma cantidad de liguido con el propdsito de ver si no-
obstante estos cambios, el nifio puede ser capaz de responder --
que la cantidad de liguido no ha variado; es decir, gue perma -
necé igual en cantidad, a pesar de haber observado diferentesw-

niveles en 1los vasos.

AAsimismo, se evalud el concepto de conservacidn de acuerdo
con los lineamientos conductuales._Para este efecto fue necesa-
rio elaborar‘un instrumento que nos permitiera hacerlo en forms
cuantitativa; es decir, que las respuestas fueran mensurables ¥y
qué nos diera informacién acerca de las posibles conductas pre-

currentes que intervienen en la formacidén de este concepto.

Descripcidén de la Muestra.-
Estuvo constitufda por cuatro sujetos pre-escolares de las
slguientes edades:'
a). Sujeto 1: 6 8/12
b). Sujeto 2: 5 8/12
¢). Sujeto 3: T 3/12
d). Sujeto 4: 6 b2

Los sujetos 1 y 2 son pre-escolares normales que asisthen -
al Jardin de Nifios "Andersen" (oficial) en el mismo grado (30.)
y cdn la misme educadora. Los éujetos 3 y 4 son pre-escolares -
con dafio cerebral, con E.E.G. anormal y bajo tratamiento farma-
coldgico controlado. Estos sujetos {3 y 4) recibieron educa - -

cidn pre-escolar especializada en el "Laboratorio de Psicologia
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¥ Psicopedagogia para Nifios Pre-escolares” de la S, E. P. Con ~

-sideramos conveniente mencionar las caracteristicas de un nifio-

con dafic cerebral:

1)
2)

v "

5)

E.E,G; anormal con diagnéstico definido.

Problemas de conducta: k

a) Desinhibicién motora.

b) Hiperactividad sensorial.

¢) Reaccidn catastréfica: en la que ﬁodo el cuerpo respon—
de a determlnada situacidén de manera totalmente 7nCDu~—
trolada.

d) Agresividad verbal y fisica.

Trastornos motores.

a) En coordinacién gruesa y fina.

b) Dificultad de orientacidén de si mismo y en el espacio.

c) Inmadurez viso-motora. - |

Trastornos de len@uage perhurbaCLén en la integracidn y =~

organizacidn del mismo.

Trastornos afectivos:

a) Labilidad emccional, inmadurez afedtiva.
b) Deficiente concepto de si mismo,
c)‘Intolerahcia a la frustracidn.

d) Bajo nivel de demora. | £
e) Se concibe a si mismo como un fracaso. B
Trastornos del aprendizsaje:

a) Pers&veracién la incapa01dad para cambiar de una acti=-

vidad a otra.
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b) El ﬁiﬁo actda impulsivamente a sélo ensayo j.error.

¢) Atencién dispersa.
7) Trastornos perceptuales:

a) Inversién de figura-fondo; en donde los estimulos del -
fondo adquieren mayor importancie que los del primer --
plano. ‘

b) Disociacidn: incapacidad de ver las cosas como un todo-
(Gestalt).

¢) Incapacidad de conceptualizar cosas separadas en una --

unidad significativa.

No siempre es posible demostrar la presencia de una lesidn
cerebral o de un daﬁo cerebral real porque en ocasiones el -
u.E G “no arroja datos de anormalidad; pero si el nifio presenta
en su mayorfa, las corscteristicas antes mencionades teniendo -
E.E.G. normal, podemos considerarle como nifio con dafio cer;;;;;,

bral.
prel. ¢

Asignacidn de los sujetos a 1los grupos.- Se dividié la - -
muestra en dosvgrupos: Grupo A y Grupo B, asignédndose 1los suje-

tos de la sigulente manera:

Sujetgs 1 y 3: al Grupo A.
Sujetos 2 y 4: al Grupo B,

Definicidén de variables.- Nuestra V. D. fue la adquisieidn
dQl~QQng§Q§Q,dg~gg§EEEZ§EEEE)y la V. I., el programa de entre -
namiento. - ?

RV VU TR
A QS

3
i -
;
;
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El experimento se dividid en tres secciones:

Pre-test - Entrenamiento ~ Post-test.

Pre-test.-

A ambos grupos se les aplicaron las pruebas de Correspon -
dencia Numérica y Conservacién dekLiquidos, pertenecientes a la
- Escala Operatoria de Piaget (ver apéndice "A"Y; ademds de un ~--
registro conductual de los sub-conceptos "igual', "mis" y "me--
nos", lo cual se hizo mediante la presentacién de diferentes 14
minas conteniéndo diversos tipos de conjuntos de figuras faml--
liares para 1o$ sujetos., De un fotal de diez lédminas utilizadas
para cada sub-concepto (las ldminas que se emplearon en "més" y
"menos” fueron las misnas) se extrajeron las dltimas cinco 14 -
minas, sieﬁdo éstas las de mayor dificultad (se elaboraron en -
orden de dificultad creclente). También se utilizaron materia -
les como palitos y aros de madera, cajas de mica y cuentas de -

petate,
- AL
Entrenamiento.- C\,? Viksh WPO {ﬁ/é Q

conductual, es decir, con un contiol de variables, un registro-
deﬁgggggggé§, un programa>dé refcrzaﬁiento RF con manejo de ---
fichas y la obtencidn de confiabilidad de respuestas (tanto -—-.
experimentador ; como experimentador , efectuaban los regis ---

tros).

Hemos visto que algunos autores (Héspers, Bourne, Ander -

son, ete.) concuerdan en el supuesto de gue una verbalizacién -
S '
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no es el Unico indicio de gue se posea un concepto: deben exis-
tir tanto una discriminscidn comc una gensralizacidén en los es-
timulos pertenecientes a una clase, ademéds de la presenciaAde -
conducta verbal. Pensamos que’ en la enseflanza de un concepto --
v en el caso especifico de nuestro experimento, en la adquisi -
cidén del concepto de conservacidn, es de suma relevancia el te.
ner conocimiento de las conduétas precurrentes que intervienen-
en la formacidn conceptual, €s decir, investigar cudles soxn las
conductas previas que son requisito de una discriminacidn o una
generalizacidn. En el caso del concepto de centided suponemos -
qué estd integrado por tres sub-conceptos: "igual", "més" y - -
"menos” v que en la relacién conceptual "conservacién de canbi-
dad" estén implfcitas también algunas dimensiones (largo, an --
cho, Séjo y alto). Por lo tanto, créamos que las conductas pra-
currentes en la adquisicidén del concepto que‘hamos elegide, con
&sisteﬂ en el aprendizaje de estas dimensiones, 7, bidsicenents,

en ei aprendizaje de lo que hemos llamado zub-conceptos. Para -
tener la seguridad de cue este aprendizaje se ha dsdo, deben ~-
considerarse factores tales como respuestas a determinadas ins-

trucciones, verballizaclones y conductas motoras.

Por todo lo anterior tanto el registro conductual como el
programa de entrenamiento y la evaluacidn post-zntrenanmiento se

dividieron en cuatro categorias: "Sefalar", "Completar'

lizar" y "Dimensiones", en cada una de las cuales estaban in --
e ™ e i

1]

cluidos los sub-conceptos ":igual, "mds" y "menos”.
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Definicidén de sub-conceptos y categorias.-
"Igual“.- El mismo numero de elementos en dosfconjﬁntos.
"M4s" .- Mayor niumero de elementos en un conjunto gue en --
otro. '
"Menos" .- Menor némero de elementos en un conjunto que en-
otro. ‘ | |

= @u ;NS v nes S&.O&U}UJ\ Z,
\$enalar.~ La respuesta de colocar un c¢edo dentro del con--

Jjunto correcto (Material: léminas; ver Apéndice B, 1lémina 1 :

para el subacéncepto "mds" la respuesta correcta era colocar --

un dedo éentro del conjunto con mayor ndmero de elementos).

Completar.-’La respuesta de colocar el nﬁmero‘correcto dem
elementos de un conJunto en relacién con el modelo. (Material:
palitos y aros de madera. Por ejemplo, para el sub-concepto - -

igual’, el experimentador colocaba cinco palitos de indistiato
tamafio y color dentro de un aro qua era el cenjunto modelo; en
el otro pon;a un 8dle palo. La respuesta correcta era gue el -~
nifio eolbcara, dentro del otio aro, el ndmerb necesario de pa -~

litos para igualar al modelo). OWM*"’& ?\Q{‘\w&: Oown C/M@ Z
/_—'/K Fromps — sin ‘Y*V?,P'\

Verballzar.- La respuesta verbal corracta a los conguntog~
pdlh

indicadoes por el experimentador. (Material: ldminas; ver Apén -
dice B, ldmina 2. Para el sub-concepto "menos", la respuesta --

correcta a la instruceidn era la verbalizacién "menos").

Dimensiones.- La respuesta motora de colocar cuentas J la-

verbal a la 1nstruccién del experiméntador, (Material: cajas de

mica y cuentas de petate verdes. Por ejemplo, en una caja larg
. . ]



67

el experimentador colocaba 20 cuentas y en una de diferentes di-
mensionés él sujeto colocaba un nimero de cuentas indicado por -
el experimentador. Dependiendo del sub-concepto ménejado, la - -
respuesta correcta a la instruccidn era la verbalﬁzacién "igd&l"
u ) ‘

1"

mds" o "menos).

Post-test .-

Se 1llevd a cabo exactamente de la misma manera gue el pre -

test.

Es importante sefialar que previamente a la aplicacidn del-
pre-test se efectud un registro de conductas bdsicas: "control~
instruccional”, "atencidn" e “imitacién“, cor objeto de tener -
ihformacién acerca del repertorio de lds sujetes, en cﬁantd & -7
estas conductas, E1 procedimienﬁo se describe en el cepitulo -

siguiente.



CAPITULO IV

METODO (II)

Escenario.-

El lugar en el que se 1llevd a cabo el experimento fue un --

cubiculo del "Laboratorio de Psicologia y Psicopedagozia para --

Niffos Pre-escolares" de la S. E. P. Sus dimensiones eran de - =

4,30 mts. x 3 mts. En &1 habia una mesa de 90 cm. % 50 cm.; tres

sillas con una altura de 50 cm. cada una (para el sujeto, expe ~

rimentador ; y experimentador ,) y una cémoda de 1.20 mts. P

80 cm.

Material.-~

a).

De conducteas bédsicas:
Una pelota de 51 cm. de didmetro; una hoja de papel tamafio-

carta; una crayola; 16 barajas de 8 em. x 5 cm., contenien-

'do figuras de animales; 3 circulos de papel (rojo, azul y -

verde) de 10 cm. de didmetro; 3 figuras geométricas de pa -
pel: un tridngulo de 11 cm. por lado; un circulo de 10 cm,
de diédnmetro y un cuadrado de 13 cm. pof lado.

!

Del Fre-test:

Para la prueba de Ccrrespondehcia Numérica: 50 fichas de ==
pocker (25 rojas y 25 blancaé); una caja de plésticc de - -
15 cm. de ancho x 20 cm. de largo y 7 em. de alto, en donde
se guardaban las fichasj; una hoja tamafio carta. Para la - -
priaeba de Conservacidn de Liguides: 2 vasos de 11.5 cm. de-

largo x 6 cm. de didmetro; una probeta de 18 cm, de altd --
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x b.2 em. de didmetro; 4 vasos de 4.3 em. de didmetro x 5.2
em. de alto; un vaso de 4.7 cm. de alto x 10 em. de didme --
tro; 2 botellas de 14 cm. de alto x 4.5 cm. de didmetro, - -,
con tapén de cristal conteniendo, una, agua roja y otra azua
azul.

Para el registro conductual: 15 ldminas de cartdén Caple d

[«
]

55 cm. x 40 cm. y 2 mm. de- grosor, conteniendo de 2 a & con-
juntos y no mds de 23 elementos en un conjunto, delimitados-
por un circulo marcado con plumdn negro, de figuras taleg -

como circulos, animales, flores y objetos varios (vehiculos,

- estrellas, martillos, velas, pinos, cubiertos, tamberes, ---

gorras, hachas, cornetas, prendas de vestiir, guilarras, oo -

tellas, mesas y niffos); 2 aros de madera de 23 cm. de didme-

‘tro; 60 palos de madera de 20, 15 y 10 cm., 20 de cada medi-

da; 5 cajas de mica transparente de 3 cm. de alto x 12 cm. -
de didmetro; 5 cm. de alto x & cm. de didmetro; 8 cm. de al-
to x 5 cm. de didmetro y 2 cajas de 11l.5 cm. de alto x 7 cm.

de didmetro; 40 cuentes verdes de petate.

Del Entrenamiento:

21 lédminas del mismo tipo que las del registro conductual --

"del pre-test; los mismos palos y aros de madera; las mismas-

cajas de mica y las cuentas; una caja de mica donde se 20lo-
caban las fichas que sirviercn para cambiar los reforzadores

siendo éstos: golosinas como papas, chocolates, chicles, ca-

‘yamelos, 'paletas de dulce, cuadernos para iluminar, rompaca-

bezas y cochecitos de juguete; 100 fichas de colores.
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d). Del Post-test:

El mismo material utilizado en el pre~test.

.Se usaron ademds 2 crondmetros, tarjetas de registro, 1ldpi -

ces y grabadora.

Procedimiento Experimental.-

Algunos autores interesados en la conducta y desarrcilo in -
fantil, . entre ellos Emilic Ribes, consideran que los sujetos de -
ben ser evaluados con un registro de conductas bésicas pare tener
informacidén scbre la disposicidén de dstos para aprender nuevas --
conductas. En el caso de nuestro experimento este,registro era =--
importante,Aya que si los sujetos no contaban dentro de su reper-
torio con estas conductas no podian participar zn el programa ---
de entrenamiento. Este registrd se inicid con la respuegta de - -
imitacidn, centrol instruccional después y por dltime, atencién,
Se pidieron cinco respuestas de imitacidn con los sigulentes mc-~
delos a imitar: "levantar un brazo", "levantar una pierna",'%ocqg‘
se una oreja", "sentarse" y "mover la lengua". Se dieron dos en--
5ayos para .que, en él caso de que no hubiera respuesia en el pri-
mero, se utilizara en el segundo, un instigador fisico. lo s= Ere
sentd la necesidad de utilizar esto; Para el control instruccio -
nal fueron también cinco respuestas. Las instrucciones fusron:
"Dame esa pelota”, "Pdrate atrds de tu silla', "Dibuja un circule
aqui", "Pon tres barajas en la mesa" y "Gudrdalas en la cémoda'.
En la respuaesta de atencidn igualmente fueron cinco las instruc -
ciones: "Mirame", "Mirs el circulo rojec', "Mira el cuadrado”, ---

"Mira aqui, mira aqui, mira aqui” (contacto visual hacia tres di-
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ferentes barajas), "Dame el que es igual a éste" (dos barajas - -
iguales y una diferente). Encontramos que los sujetos contaban --

con estas conductas bédsicas en su repertorio, y por lo tanto, los

cuatro participaron en el experimento. P\ ‘QQ YVW‘$ 1 22% ) /:;/’
<]

Se trabajdé en forma individual con los cuatro gujetos duran~
te todo el experimento, habiendo un control de estimulcs distrac-
tores como ruido, presencia de gente ajena, interrupciones, ete.
La duracidn total del estudio fue de trece semanas a partir del--

registro de conductas b4sicas. SP%(m: 0{[ anias ;7

Pre-~test.- D ;

Se inicid con la aplicacidn de la prueba‘de Correspondenci -
Numérica (ver apéndice "A"). Posteriormente se aplicé la de Con -
servacién de Liquidos y finalmente se inicid el registro conduc -
tual evaluando, cada dia,‘una categoria de las ya mencionadas.

Para la categoria "

Sefialar" las instrucciones fueron las sigulen-
tes: "Sefiala con tu dedo cudles tienen izual de...", "SeRfala con-
tu dedo en donde hay mds..." "Sefiala con tu dedo en donde hay me-
nos..." (dependiendo de los estimulcs presentados en cada ldming-
se agregaba a la instruccldn el término correspondiente).Se con ~
tinué con la categoria "completar' cuyas insirucciones fuersn:

"Pon palitos en donde falten para que estos dos estén izuales", -
"Pon aqui los palitos que necesites para qua estos sean mas queé-.
estos" vy "Quita los palitos que necesites para que estos sean me-
nos que estos". En esta categoria el experimentador colocaba log-

dos aros de madera sobre la mesa poniendo dentro de elles un - -~

nimero predeterminado de palitos y dejando a un‘lado de los arocs,

[
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un montdn de los mismos de donde el nifio tomaba los que conside-

raba necesarios para responder a la instruccién,jSe elaboraron -~

diez combinaciones en orden de dificultad creciente para cada =--
sub-concepto y de ellas se eligieron las cinco Ultimas de cada -
uno ordenéndqlas al azar. Igualmente estas quince combinaciones-
se presentaron en tres ocasiones. Para la categoria "yerbalizar"
se emplearon laé siguientes instrucciones: "Quierc gue me digas-
si agui hay igual, hay més, o si hay menos quekaqui".'El experi-~

mentador sefialaba dos conjuntos en la ldmina. Fueron las mismas-
e ——

;ég;gggJ@;;gijzgggggjggﬂggﬁég&r"? en el orden y-en el nimero --
de presentaciones. En la categoria "Dimensiones" se procedid con
la sizulente instruccidn: "Dime, en estas cajas hay igual ds bto-
litas,'o alguna tiene mis, o alguna tiene menos'. Previamente a
‘la instruccidn el experimentador, al introducir las cuentas en -
las cajas de diferentes dimensiones, las contaba una por una en-
voz albta con objeto de mantener la atencién del sujeto y tenien-
do cuidado de que el conbacto visual fuers constante duranie eg-
to. lLas combihaciones en esta'categoria se hicieron en base & --
las dimensiones de las cajas. Se hicieron cinco combinacidnesv-

para cada sub-concepto; se ordenaron al azar y se presentaron «-
tres veces consecutivas. S| ﬂ? QQVLﬂECj?B
m Clle»o Se &QQLMM/\«' S L\'\&dfl_'lec?éaj

Se hizo un registro de todas las respuestas clasificéndolas

como correctas e incorresctas Reglstraban experimentader 1 ¥y ex
—_——
perimentador o. La confiabilidad de estos registros fluctud en -

o

tre .95 y 100 ¥y se obtenfa dividiendo el ndmero de acuerdos en -

tre el ndmero total de respuestas.

o O\ASWJUJVS P E
Q/V\SM:\H Jo g - L™ Voﬁ[v



Entrenamiento, -

Transcurridos quince dfas de la aplicacidn del pre-test, -
se inicid el programa de entrenamiento cuya duracidn fue de cua-
tro semanas. Se empled todo el material disefiado siendo necssa -
rio Gnicamente elaborar una ldmina mds e incluirla. EL entrena--
miento se relaclona estrechamente con las caracteristicas del --
pre-test en cuanto a las categorias establecidas, el material, -
la forma de registro y ¢l orden de presentacidn de las catego w-
rias, pero en esta fase del experimento se dispusc el materiale-
de acuerdo a los sub-conceptos gue tratamos de ensefiar. Asi, el-
orden fue "igual", "mds" y "menos" para todas las categorias. El
critefio para afirmar que el sujeto habia aprendido el sub-con -

cepto era que éste respondiera correctamente dos veces a las dl-

®
Y

timas cinco ldminas; y el criterio para pasar de una cabegori
otra, era dos respuestas correctas en tres presentaclones de las

dltimas cinco léminas, ordenadas al azar. Las instrucciones ersar

o

las mismas, pero en esta parte del experimento se emplearon ¢O--,
rrectivos; es decir, una breve explicacidn al nifio, habiéndcle -
seﬁalédo previamente su error. Esto se hacia en caso de gue no -
fuera .correcta la respuesta y al término de la explicacidn se --
repetia la instruccidén. E1 nimero de correctivos para cada pre--
sentacién de lamina, respuestas motoras con palifcs o contec de-

"bolitas" era de dos. Si despuds de introducir los dos correcti-

vos la respuesta segula siendo incorrecta ss debla elaborar una»ix

lémina intermedia de menor dificultad. Sélo fue nescesario in - -

cluir una lédmina intermedia, para el sujeto 3 en la categoria --

Usefialar”. Los criterios fueron de 15" para todas las categorias
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_excepto en "Completar" donde el criterio fue de 45". Las sesio---
nes tenfan una duracién de 20' independientemente del nimero de=--
léminas empleadas en cada sesidén. Sujeto y experimentador , se

sentaban a la mesa el uno frente al otro, mientras que el expe -
rimentador o se sentaba en donde pudiera registrar las respues -
tas sin ser un estimulo distractor. Experimentador | y experi -
mentador > trabajaban con el sujeto indistintamente. Cuando se -
trabajdé con ldminas fue necesario usar el respaldo de una sills
para colocar ordenadamente las ldminas por el reverso, en donde-
se escribieron las instrucciones para facilitar la tarea del'ex~
perimentador; misma silla gue fue utilizada para la colocacidn -
del material empleado eﬁ las demds categorias. Las ldminas se ==~
ponian sobretla mesa de tal manera que los sujetos pudleran ver

bien todos los conjuntos circunscritos en ella.

Reforzadores.-

Previa explicacién de la utilidad‘de las fichas, el sujeto-
recibia una ficha y un reforzador social como "Muy bien", sonri-
. sa, o caricia. Sobre la mesa, al lado del nifio, se ponfa una ca-
Ja transparente en donde se iban metiendo ias fichas con ei ob -
Jjetc de que el sujeto las viera y funciohara esta situacidn como
un reforzador mis. En ocasiones se permitia &l sujeto ser é1 mis-
no guien administrara los reforzadores, tomando ;“;ZISZESEETEZE:-

_fichas. Al final de cada sesién las fichas acumuladas se cambia -

ban por golosinas o Juguetes.

Post-test, -

Se dejaron transcurrir quince dlag entre el entrenamiento --



CAPITULO V

* PRESENTACION INDIVIDUAL DE LOS RESULTADOS
PRETEST -

SUJETO 1. . . | v ' |
- En;el pre-tést, en‘la prueba’de Gq:respondencia Numéricg;-
hay inicio defrevéisibilidad; no»coordina dimensiones simultd -
neamente,y por lo tanto pertenece al Nivel II. En la prueba de-
Conservacién de Liquidos héy inicios de reversibilidad ¥y conser
vacidn ihtuitiva pero estd adn’éentrado en aspectos pereepius -

les y corresponde al Nivel II (intermedio).

Reglstro Conductual.-

En la categoria "sefialar" tuvo 13 reupdestas correctas ~ =
en la primera preseptucién, 12 en la segunda p1a5°ntac;én b 13
en la tﬁroara presentacidn. En completar : 12 respuestas CO ==
rrectas en la primera presentacidén; 14 en la segunda y 12 en -
la tercera., En "wverbalizar": 12 en la primera y segunda presen-
tacidén y 13 en la. tercera. En "dimens iénes“: 4 en ia primera,
4 en la seguvda ¥ 3 en la tercera (ver apéndice "B': Graficas -

l, 2, 3, b respectivamenze)

‘SUJETO 24

En el pre-test, en la prueba de Correspondencia Numéricgm-—
hay 1nicio de reversibil‘dad ¥y ausencia de coordinacién simul -
ténea de relaciones ¥ por lo tanto pertenece al Nivel II. En -~

Conservacidén de Liquidos hay inicios de reversibilidad; conser
: ]
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vacién de tipo intuitivo y pertenece al Nivel IT.

Registro Conductual.- ' o

- - En 1§vcategoria "gefialar” tuvo 10 respuestas correctas - -
en la primera presentacidn; 12 en la segunda; 1l en la tercera.
En'completar”: 13 en la primera; en la segunda y tercera pre --
sentaciones, 12 respuestas correctss. En "verbalizar": 11 en la
primera; 13 en la segunda y tercera presentaciones. En "dimen-
_siones": 5 en la primera y segunda presentaciones; y Lk oen 1a --
tercera (Qer apéndice "B": Gréficas 5, 6, T, 8 respectivamen -~

te).

SUJETO 3.

En el pre-test en la pruebé de Correspondencia Numérica --
presenta inicios de reversibilidad con una correspondencls in -
tuitiva y pertenece al Nivel II. En Conservacién de 1iquigos -
hay inicio de reversibilidad, siendo la conservacidn de TIPO -

intuitive y pertenece al Nivel II.

Registro Conductual.-

En ls categoria "sefialar" tuvo 14 respuestas correchas en-
la primeravpresentacién ¥y 13 en la segunda y tercera presenta -
cidén. En "completar": 10 en lz primera; 6 en la segunda ¥ 5 en-
la tercera. En "verbalizar": 13 en la primera; 1l en la segunda
¥ 14 en la tercera. En "dimensiones": 3 en la primera, 4 en law
segunda y 3 en la tercera (ver apéndice "B": Gréficas 9, 10, --

11, 12 respectivamente).

o
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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 «-
centracién en las configuraciones perceptuales y por lo tanto -
pertenece al Nivel I. En Conservacién de Liquidos igualmente - -

pertenece al Nivel I.

Registro Conductual.-

En la categoria "sefialar" tuvo 12 respuestas correctas en--
la prime?a presentacidn, y 13 en la segunda y tercera presenta
ciones. En "completar": 12 en la primera; 10 en la segunda y 8 -
en la tercera. En "verbalizar": 15 en la primera; 13 en la segun
da y 14 en la tercera. En "dimensiones": 4 en la primera; 4 en -
la seu&nda v 3 en la tercera (ver apéndice "B": Gréficas 13, 14,

15, 16, respectivamente).
POST~TEST

SUJETO 1.

En Correspondencia Numérica da los tres argumentos necesgw-
rios para ubicarle en el Nivel III; es decir, es conservatorio -
en cantidades discontinuas. En conservacién de liquidos presenta
los tres argumentos expresados claramente y pof lo tanto corres-

ponde al Nivel IIIL, siendo conservatoric en liguidos. Pasando de

un nivel al sigulente.

Registro Conductual.-

“En la categoria "seflalaer" tuvo: 14 respuestas correctas en-

la primera presentacidén; 15 en la segunda y 14 en la tercera.
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En "completar®': 14 en la primera y segunda presentacicnes y - -
13 en la tercera. En "verbalizar": 15 respuestas correctas en -
" la primera, segunda y tercera presentaciones. En "dimensiones':

5 en la primera y segunda presentaciones y 4 en la tercera.

En la prueba de Correspondencia Numérica ¥ la de Conserve~
¢ién de Liquidos hay inicio de reversibllidad con conservacién-
intuitiva y corresponde al Nivel I1I; permaneciendo en el mismo-

nivel.

Registro Conductual.-

En la categoria "seflalar", tuvo: 14 respuestas correctas -
en la primera y segunda presentaciones; En "completar": 13 en -
la primerzs; 14 en la segunda y 11 en la tercera. En "yerball --
zar": 14 en la primera y 15 en la segunda y tercera presenta -
ciones. En "dimensiones": 4 en la primera; 3 en la segunda y -

2 en la tercera.

' SUJETO 3.

En la prueba de Correspondencia Kumérica didé los 3 argu =--
nentos expresados claramente por lo que pertenece sl Nivel III;
es conservatorio en cantidades dlscontinuas. En Conservacién —
de Liquidos presentd los tres argumentos en forma muy clara y -
precisa durante toda la prﬁeba. Corresponde por lo tanté al Ni-
vel III; siendo conservatorio en lfguidos, pasd de un nivel al-

siguiante. .
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Registro Conductual,-

En la categoria "sefizlar" tuvo 15 respuestas correctas en-
la primera, segunda y tercera présentaciones. En "completar": -
14 en la primera; 13 en la segunda y 15 en la tercera. En "ver-
balizar": 15 respuestas correctas en la primera, segunda ¥y ter-

cera presentaciones. En "dimensiones": 5 respuestas correctas -

en la primera, segunda y tercera presentaciones.

SUJETO 4. ’

En la prueba de Correspondeﬁcia Numéricas presentd reversi-
bilidad e inicios de’identidad simplé; su conservaciédn es intqi
tiva por lo cual pertenece al Nivel II. En Conservacién de Li--
guidos presentaVinicios de reversibilidad y correspohde al Ni -

vel IL. Permanece en el mismo nivel.

Registro Conductual,-

En la categoria "seflalar" tuvo: 14 respuestas correctas en
la primera presentacidn; 13 en la segunda y 12 en la tercera.
En ”completar*: 13 en la primera; 14 eh la segunda y 15 en la -
tercera. En "verbalizar": 15 eﬁ la primera, segundé y tercera -
presentéciones; En "dimensiones": 5 en la primera; 3 en la sé‘-‘

gunda v 3 en la tercera{



COMENTARIOS Y SUGERENCIAS

Dada la naturaleza del presente trabajo, no podriamos pre-
tendef en ningidn momento, presentar datos concluyenﬁes en torno
al ﬁema que nos ocupé. Por eéta razén nos propusimos hacer uUni-
cémente algunos comentarios y sugerenclas sobre las posibles --

implicaciones de nuestro estudio.

Es conveniente recordar que un estudio, no por 21 hecho de
" ser exploratorio o piloto, deja de tener un cardcter cientifico
del éue se puede desprender, en mayor o menor medida, la posibi
lidad de futuras iﬁvestigaciones que, a la luz de los datos ob-
.téﬁiaos en un estudio de esta ipdoie,‘puedan vencer obstéculos—

y ofrecer aportaciones de mayor amplitud y relevancia.

Nuestra muestra, como hemos visto, estuvo constituida por-

nifios normales y con dafio cerebral. Tuvo poca relevancia el hg

(Y

cho dé q&e fueran dos nifios con rendimiento intelectual sub-nor
mal. Los datos indican que el S3 del Grupo A tuvo’un 1003 de --
respuestas correctas en tres de las categorias, ademés de U --
ascenso en otra catégoria, a @diferencia del 31 que uUnicamente -
obtuvo el 100% de respuestas correctas en una séla dz las cate-
gorias y un incrementoyen el resto de ellas. Suporiemos que la -
-estimulacidn naturél (no experimental) pudo haber sido un fac--
tor interviniente en el incremento de respuestas en la catego-
rfa "Verbalizar'. En el 52 hubo un incremento en la categoria
"Seﬁélar", mieﬁfra34§ue el S4 permanecié iguai. Es probable que

la diferencia en«laVcategoria'“Completar" entre los 8s 2 y 4 --
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(én donde el primero permanecid igual y'en‘el segundo hubo in -
cremento) es debida a una estimulacién‘especialz el Si realizé-
durante el periodo de vacaciones, mismo de la aplicacién del --
entranamlento, tareas esp°c1ales encomendadas por una teraneuva
de la institucién. Estas tareas_erah las mismas para todos los-
nifios pertenecientés al grupo de Dafio Cérebral. E1 83 de este -

grupo no realizd estos trabajos.

En relacién con la categoria "Dimensiones" el Si permane -

cié igual y en el S 2 hubo un decremenzo. Estos datos apoyan -~

@%V??dtv
nuestro supuesto de gue es esta categoria la probable causal -~

del paso del Nivel Intermediario al Nivel Conservatorio, Peor la

naturaleZa de las conductas que se pedian en ésta categoria, --
pensamos due podia favorecer la capacidad para integrar las par
tes en un todo; recordando que en la etapa pre-operatoria el --
nifioc no es capaz de ver conjuntamente las partes y de relacio -
narlas con el todo. Los datos que tenemos del S pueden funda -

mentarse en el paso del tiempg ¥y en la experiencia adquirida --

dentro dg este mismo, Pero también nos‘hacen suponer gue un en-
trenamiento‘pueda‘ser un factor interviniente y probable deter-
minante de ios cambios ocurridos. Con la informacidn obteﬁida -
en la éategéria "Yerbalizar" podemos suponer y concordar con --

algunos autores en que la verbalizacidn de un concepic €8 un --
e hY

522199 significativo de que se¢ estd en posesidén del mismo. Es ~

tos datos apoyan la importancia del lenguaje en el desarrollo -

cencsptual,

Bs, quizd, una aportvacidn de este trabajo, la naturale;a -
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y el control de las variables manipuladas en él. Difiere de al-
gunos estudios realizades ccon anteriorided dentro de este cam -
po, en relacidén con el nimero de variables manipuladas y €l - -

control simultdneo de las mismas; en el desglose en los supues-

‘tos componentes de un concepto asi como en la forma de evalua -

cidén ¥y entrenamiento para la adquisicién del mismo y en el ha -
ber conjugado dos tipds de evaluacidn, tanto a nivel cualitati-
vo como a nivel cuantitativo. Se respetd, en todo momento, la -
metodologia de loé énfo@ues que fueron marco referencial de‘- -

nuestro trabajo.

Esencialmente, las sugerencias que podemos plantear en tox
no al significado que este estudlo puede tener, s2 enfocan na -
cia el campo de la asistencia profesional, particularmente en -
relacidn al nifio con dafio cerebral, en el sentido de que se pue
den fa&orecer ias condiciones necesarias que le permitan des --

arrollarse con mds eficaciza.

En el campo de la educacién, es indispensable conocer la -
formacién de los mecanismos del pensamiento del nifio, asi como-
155 circunstancias medio ambientales que favorszcan su funcio -
ﬁamientoy si queremos ensefiarle a pensar; en este sentido seria
conveniente poner especial ateﬁcién‘en la elaboracidn de nusvos
programas educativos que tomaran en cuenta el repertorio conduc
tual del niﬁo;bparticularmehte aquellas conductas precurrsntes-
de los objetivos o conductas finales deseadas. Deseamos dejar -
unsg puerta abierta hacla nuevés ihvestigaeiones que enriguezcan

la labor que, consideramos, hemos iniciado.
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PRUEBA DE

‘Examinador: Pilar Aullet
Secretario:
Fecha: junio 10, 1974.

Preguntas

Vamos a jugar con estgs=-

fichas, que color quie-~

res? bueno las rojas ---
para mf y las azules ---
para ti.

Fijate bien .lo gue vamos
a hacer, Mira como voy a
formar mis fichas

18 Parte.

Vas a poner-la misma can
tidad gue las wmias de --
tus fichas, aquil abajo.
rPara gue los dos tenga--
mos igual.

Ahora si los dos tenemos
la misma cantidad, 0 - -
2Cu4l tiene més?

Estamos iguales?

28 Parte.

Ahora fijate lo que - =~
vamos & hsacer.

Dime Lerardo, quién tie-
ne mAs fichas, o0 estamos
iguales, a ver fijate -~
bien. Tenemos la misma =
"cantidad?

0 yo tengo mis o th tie-
nes m&s?

Por qué tienes mls?

Cbémo sabes que tu tienes
més? .

ZSCAL

tsi

-Julieta Larresa

A OFERATORIA

CORRESFPONDENCIA NUMER
Acciones
Bl e. coloca una hilera-
de 9 fichas rojas fren--
te al s.
El e. seflala el lugar --

de colocacidn.

El e. colochd dos de més-
en cada hilera en rela--
cibn t.t.

El s. sefialando de dos--
en dos, roja y azul - ==
toda las fichas en ambas
hileras.

El s. seifiazla los limites
con las manos en ambas -
hileras.

El e. amplia la hilera--
del s.

DI PIAGET

r~
A

Nifio;

Ecad; 7 lQa §

Escolaridad: Fre
co

Respuastas.

Bl azul

i{Cudntas rojes

{Fuedo sacar més?

Zsta, con

ésfa, -
esta con esia

etc.

-

Yo tengo més.

Porque yo tengo wis

Porque yo escogl --
wés.




Preguntas

81 las volvemos a poner-
como estaban 2zl princi--
pilo, vamos a tener la --
misma cantidad?

0 t4 vas a tener més?

Te acuerdas como estaban
al principio una enfren-
te de la otra, si las --
ponewos como estaban, -~
vapos a tener la misma -
cantidad? ¢ tu vas a - =
seguir teniendo mis?

Si quér?

A ver ponlas cowmo esba--
ban antes.

A ver Gerardo, fijate --
bien ahora estamos igua-

les? Q t& tienes mfs o -

yeo tengo mhs?

cémo sabes que tenemos -
~iguales?

0 t& tienes més o yo ten

go mAs?
22 Parte,

Fijate lo gque vamos a ==
hacer.

Dime, (Cuil de los dos -
-tiene més?

Yo tengo més fichas?
(08mo lo sabes?

cbémo sabes que yo tengo
rés?

-2 -

Acciones

Se establece la corres--
pondencia inicial.

El e. amontona en el cen-
tro las fichas azules y =
con las rojas forma un -=~
circulo en derredor.

Respuestas
St.

Este...voy a tener—
més.

Este...que si

Yo voy a segulr te-
niendo wnés.

Iguales.

Iguales...

T4 tienes més.

Th.

Yo sé
Porque yo te dije.

]
Porque th tienes --

mis.



- 3% -
Preguntas Acciones ' Respuestas

Otro nifio que vino a =---- El e. seiala las fichas-

trabajar me dlao, que =--- del centro.

aguil habfan uas, que - Bn las rojas
&stas eran muchas.

“T& qué crees?

En las rojas o0 en las —=--

azules o ' se
Entonces el nido me - —=-

- - - £
dijo mal. ' {0 creo gue si

Vamos a ponerlas como =--
estaban al principiec.

Yo pongo las rojas yvtﬁ-- Ambos establecen la - -

las tuyas. ‘correspondencia inicial.

! 42 Parte.

Ahora vamos a jugar a --- Kl e. inicia la coloca-- ILos azules son sou-
los sombreritos, este -=-- cibn de las fichas azu-- brercs y los rojos-
lo ponemos agui, otro --- les sobre las rojas con- que som.

sombrerito, otro... tinflandola el nido. 35e -

: cubren las primeras 5 --
fichas y las restantes,-
se cubren con una hoja -
de papel.

S

Th crees gque con 1las ==—-=

fichas gue te guedan agqui

te van a alcanzar para -- sf
ponérselas de sombrerito-

a las ufas.

Cémo sabes que te van a -

’ ol que :’» H
alcanzar? Porgue sii

Si se las pones te alcan~

zan, no te van a faltar? No.

Te van a alcanzar los = - T of
azules? : : i
Dime como sabes? ‘ Que si.
Si te alcanzan, iculntas-, .

hay zbajo de la hoja? . Cuatro

Entonces si te alcanzan? . st



i

Preguntas

Vamos a verlo

5i te alcanzaron verdad?

Vamos a ponerlas como =-
estaban antes.

-4 -

Acciones

©l e. retira la hoja y -
el s. coloca el resto de
las fichas azules sobre-
las rojas.

Ambos establecen la - -
correspondencia inicial.

s1.

Respuestas
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FRUEBA DE CONSERVACION DI

Exarinador: Filar Aullet.
BSecretario:

Preguntas

Vamos a Jjugar con esta--
agliita y con estos vasos.
Tenewos dos vasos que - -
son iguales; miralos; ya
viste que son igualitos?

Fijate lo gue yo voy a -
hacer. Yo voy a servir -
agua TOja.

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 de canti-
dad de agua.

La wisma cantidad que yo
sf.

Listo? Tenewmos la misma-
cantidad de agua, Gerar-

do?

la Parte.

Con cudl quieres jugsr -
ahora, con la azul o con
la roja?

Fijate muy bien lo que -
vamos a hacer. Yo voy a-
vaciar esta agua aqul y-

te voy a preguntar una.-

cosita. o

T4 crees que ahorita que
yo sirva esta agua aquil-
hasta donde va a llegar?

Julieta Larrea
Fecha de aplicacibn: Agosto 26, 1974,

Acciones

El Ex. muestra al S. - -
los vasos Al y Aa

El Ex. vierte el 1iquido
rojo en Al

Bl S. vierte liquido - -
azul en‘Ag

El Ex. muestra al
vaso B.

ESCALA QFERATORIA DZ PIAGET

LIUIDOS.

Nifo: Gerardc lorenc
Bdad; 7 afios I aeses

w Escolaridasd: Frz-es-
B colzr,.
Respuestas
Iguales

Y yo aszul., Puedc
vaciarla?

Igual?
Ahi estd igual.

si.

Con laz azul.

Respus 1L f'} o




Preguntas

Cbmo sabes ﬁue va a --
llegar hasta aqui?

Vamos a ver

Si es cierto, dijiste-
muy bilen.

¥ira bien los vasos y-
fijate lo que te voy -
a preguntar: ti crees-
que tenemos la mismpa -
cantidad de agua ¢ - =
alguien tiene mis o -=-
alguien tiene menos?

Pero la cantidad de --
agua, tenemos la misma
cantidad de agua?

Tiene mfs o parece que
tiene wés.

Pero Pilar y Gerardo -
tienen la wisma camnti-
dad de agua?

06mo lo sabes?
¢émo? Platicane

Entonces tenemos la --
misma cantidad de agua
porque la servimos - -
igual, t8 dijiste, ver
dag?

-El 5.

-2 -

Acciones

El S. seilala en B,,ﬁn -
limite més alto que el-.

de A2

El Ex. trasvaca AE en ~

" B.

El S. sedala B y A, res
pectivamente

El S. sefiala B. con los
dedos.

asliente i

Respuestas

Hasta aquf

Es que éste estl --
més flaco.

Casi

Esta tiene més, --=
esta penos,

Koméds gue tienen —-
igual los vasos - -
nowéds gue &ste se -
ve que tiene nis, -
esta bien flaco.

o
w
.

Esta tiene mé

Parece que tiene --
mis.

s1.

Bien v

Es que le servimos-
igual, nada més. que
la botella azul se-
ve que le pusiercn-~
‘nds gasolina y a la
ée ach menos.



Freguntas

Y ahcrita, parsce gue -
éste tiene més o si tie
ne mds? O nada més pare
ce?

Por qué parece que tie-
ne mis

Y entonces qué pasa?

El agua se va mis para
arriba?

Te acuerdas cuando se -
- pon{an las bolitas, en-
el flaco?

Se iban para arriba y -
parecia que tenfa més.

Si yo regreso esta agua
azul a su vaso como - -
vamos a estar?

Igual de qué?

Se va a ver igual tam--
bidn?

A ver hazlo, a ver si -
es clierto. A lo mejor -
se va a ver que tiene -
nds como dices th que -
parece gque tiene misg el
azul.

3{ es cierto; muy bien-
gordito.

28 Parte.

shora nos toca jugar --
con el agua roja.’

Gerardo, mira bien los-~
-vasos y dime, tenemos~-
la misma cantidad de =-
agua, o tl crees que --
alguien tiene wés o ---
que alguien tiene menos.

‘Accliones

El BEx. sefala B.

El 3. trasvasa B en - -

Ag Une los vasos para -
verificar la igualdad.

El Ex. trasvasa Al en
C'

Kespuestas

Yada més parece

Forque asti flaco

3e va para arriba

s1i.

si.

3f, como los otros.

Igual.

Tgual de agua

Se va a ver iguali-
to, igualito.

Los dos tienen - -
igual,
Jue borita se ve el

agua.

Igual, tenemos la -
misma cantidad,



@

Preguntas

Aj&. Pero tenemos la --

- -
Accilones

1 o
e A

sefiala Az y C res-

‘pectivamente.

misma cantidad de agua?

Oye mi amor, si regresa
mos esa agua . oLra vez a
su vaso cdmo vanos a
estar? .

Igual de cantidad de —-

agua?
Segurisimo?

Fijate que a mf{ un nifo
me dijo que no teniamos
igual, gue aguf habia -
porgue estaba més gran-
de, tl crees que se - -
equivocd el nido? o - -
dijo bien? -

Bn qué se eguivocd?

A ver yo quiero gue té-
me digas, td por qué
plensas que se equivocd
el nifio? El dice que --
agui habfa wis, th di--
ces que estamos iguzal,

El Ex. seiiala Aé

El Ex. setfiala A2

a

El S. sedala A, y C.

Respuestas.

Nada més gque ésta -
se ve gue estd tie-
ne mis porgue esti-
flaco y éste se ve-
que tiene Lenos - -
pergue estld mhs - -
ancho.,

Ta miswa cantidad -
g
si.

Igual.,

y

e
.

Segurisisimo.-

Se equivoch.

Se equivocd... en -
qué se equivoch eh?

Bs gue dice que =~ =~
aqui habla nmis y --

agquf wés, pero tens

mos la misma.

Cantidad pero se ve
que tiene menos por
gque estid bajita, -=
més ancho pero tene
nos igual, la misma
cantidad.

El nifio se equivocd

1]



P:eguntas

Porgue eres un nifio - -
nuy lindo. -

2& Parte.

Ahora nos toca jugar --
con el agua azul de - -
Pilar, listo?

Yo la voy a servir

Gerardo, mira muy bien-
los vasos. QJuiero gque -
me digas, tenemos la --
misma cantided de agua,
o td crees que alguien-
tiene mas o gue alguien
tiene menos?

G8mo 10 sabes?

Cémo ssbes que tenemos-
la piswa cactidad de --
agua?

Y qué hiciwous con esa -
cantidad de agua?

Y ahorita?

¥ cbmo sabes que es la -
miswa cantidad de agua?

A ver piensa un poguito.

-5 -

Acciones

. El Ex. trasvassa Ay en --
Dl ¥ Dy El 8. trasvasa-
A2 en D5 J Dy

El 5. sedala Dl, Dy - -

D5 ¥ 34 .

Respuestas

Y por gué yo soy e
el que me pongo mhs
listo?

Cuatro vasitos

Tenemos
agua, 1
tidad.

¥Nada més

menos
z0s &S,
menes poguito, a =
este un poquito mds
¥ a este un poguiti
to mis. -

La vaciamos 3
¢on los vasos
vacié la azul
ll‘i I‘Ojao <.
Los vaciamos en los
chiguitos.,

Es que la misma csn
tidad de agua, e3

te...

i

i



Preguntas

Clmo sabes yue esta —=-
cantidad de agua azul y
la cantidad roja son ==
iguales?

¢émo lo sabes?

No, yo te estoy hablan-

do nada mis de la que -

estés viendo con tus --

0jos.

3f toda el agua que - -
esthds mirando; dime por

qué las dos tienen la =~
misma caatidad de agua? .
For qué?

Mmmh. 0.K., Gordo, si ===
regresamos toda esa agua
azul a mi vaso, c¢bmo - -
vamos a estar?

Fijate que a mf un nifo-
me dijo yue agqui habia -
més agua porgue eran - -
puchos vasos y que éste-
era nomis un vaso y que-
éstos eran muchos vasos.

81 era la misma cantidad
de agua..

No...Pues no sé yo, a --
ver dime t4 estd bien lo
gue dijo el nifio o esté-
pal?

For qué?

-6 -

Acciones

Respuestas

N A 7,-\;’~ A ‘_: l
Nadd xds yue en la-
botelila se vid que-
la azul era més...

Este... de &sta no?

Los dos tienen la -
misma cantbldad de -
agua gue vacizmog -
y t4 dijiste, Gerar
do vas =2 vacizr laZ
misma cantidad gue-
yo vacié y la vacié.

Igual, igual, segu-
risimo.

Y serviste igual?

Y no supo?

Estéd mal.

s gque cuando pusi-
uos igual no deben-~
estar aqui'més por-
qué¢ eran «is vagi--
tos y aquf yenos --
porgue, ignal.



-7 -

Preguntas tcciones Respuestas.

Igual porgue servi--
mos igual 1los vasos~
5i le hubiérauos —--
servidc un poguito--
wds en la azul ssriz
un poguito mis y en-
la roja menos, pues~—
menos y ¢asi lgual.

Por gué igual?

Vamos a regresarlo. =- -

T4 dijiste gque si - - -

lo regresdbamos al vaso

cbémo ibamos a estar? Igual.

. Igual de qué? © El 5. trasvasa D en A, De agua.

P

volviendo a la igual--
dad.
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