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Los factores que pueden influir en la eiecci6n del tema 
de tesis son muy variados; entre ellos están el conocimiento 
del tema, fa facilidad del mismo, el Jnte personal u otros 
motivos. Tal vez el princi I factor en nuestro caso fu~ el 
poder trabajar con n¡flos, que resul de primera instancia 
atractjyo~ 

Dentro de la Psicologfa infantil, el área dei desarro
llo del pensamiento pareela interesante para iniciar un estu
dio que nos rmitiera conocer un poco más este aspecto de 
la conducta I nifio. Ahora bien, ntro de las rn61tiples 
aproximaciones a este tema, destacan los estudios que sobre 
la génesis y el desarrollo de la ¡ntel igencia infantil n 
real izado el Dr~ n P¡aget y sus colaboradores en la escue-
la de Ginebras Un aspecto la teorfa evolutiva I pensa-
miento postul por Pi que ha conSI les 
invest¡9~ciones; es la 

. .,. 
¡C!{)f1 i pepiodo r'ator i o 

del r al pe~¡odo de las 
Una las caracterf ,cas p.r' i nc ~ transici 

tiene i r 7 af1os- consis-
en el manejo del conservacl r que se vuelve 
ibie ias a la nueva habi¡ ¡ ~dqu¡ere el nifio 

re real izar operaciones mentales; le perml 
apJ icar los principios de la I lea y de las matemáticas a 
problemas concretos~ 

Asf pues, el concepto conservaci ha Si 

Pi 
y se 

n(lrnero 

( . \. 
J) con 

vuel.Jco la var i 
estudios 

. . . 
lniCiO 

ie depe 
¡mentales en 

ns¿ü:: i coto oper'aG ~ ona i 
de un considerabie 

la última década. 

Ya muchos autores 
dar, Sinclair y Bovet, 

iunci, 1959; Pinard, 1971; Inhel-
han se 1 la posibil ¡dad de 

apl icop 1m! experlme les para acelerar el tiem-

po 
. . 
1 concep·c>:') conser'vac 1 

'! un e dio 
tipo se I lev6 a cabo en Máxico por Braham (1976)u . ~ . 
'craoaJ o se extraj o una parte 1 ""cratam Í.ento conduc-



tual y se decidi6 a diferencia del suyo, evaluar Jos resul
tados de acuerdo a los protocolos piagetianos. 

Consideramos que los datos que aportan este tipo de in
vestigaciones son de gran importancia para la Psicología y 
la Pedagogra, ya que a partir del conocimiento que se tenga 
sobre el desarrollo de los conceptos en el nifio, se podr~n 
planear y reestructurar los métodos y el material de ense
Hanza, lo que permitirá faci¡ ¡ter el aprendizaje, ya sea en 
niños normales o en aquellos que padezcan de ciertas defi
ciencias. otro punto que nos parece importante es que los 
estudios sean real izados en poblaciones niños- mexicanos, 
para que las teorfas y t~cnicas educativas correspondan a fas 
necesidades de los sujetos a quienes van dirigidas, y no sean 
sólo una importanción de aquellas efectuadas en otros países. 



~AP I rULO l.:. 

ASPECTOS TEORICOS FUNDAMENTALES 

La psicología del D~. Jean Piaget C$ una psicología evo
lutiva del desarrol lo, cuyo interés princi I ha sido la ¡n
tel igencia, entendida ésta como un proceso dinámico- que es 
en cierta medida un caso particular de adaptación biológica. 

Para expl ¡carnos mejor es necesario hablar sobre la co
nexi6n que Piaget encuentra entre la biologfa y la ¡ntal igen-
ela: la teorfa piagetiana sostiene que una continuidad 
biol6gica en lo que se refiere al funcionamiento de los orga
nismos, ya que ~ pesar de que los seres vivos interact6an con 
el medio ambien.Jce de una manera específica; es..Jce modo fun-
cionamiento tiene propiedades que son comunes a todos los 
or-gan ¡ smos y ntes a i desarro 1 f o 

individuow s invariantes funcio-

La 
ps i e.el 

I , 

Eca eS1:.a 

y 

n le'::'i y I él !a . ".. 

lon 

S nClonales,. 
lere decir que los mecanismos 

intelectual son solo una i6n más compl a aquellos 
ión 

mecanismos en virtud los cuales los organismos inferiores 
se relacionan con el medio ambiente~ El nivel de complejidad 
se puede expi icar por la intervención -en el desarrol lo cogno-
scitivo- de los factores de 10 y tiempoa Mientras que 
la adaptaci bioi ¡ca de los ¡smos ¡ riores se 

I a i nte i i gene i a 
y espacIo .. 

c~s t r¿JCc: s 1 i ·f1~~:¿1S con f) 1 i (); 

puede hacer" adap'tac iones s! ajanas en Je ¡ampo 

.,invariantes 'func¡on~Ies"" 

La adaptaci6n, primera invariante, se refiere al inter-
cambio dinámico existe entre el organismo y el medio am-
biente.. Esta interacción se hace a través de dos procesos 
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inversos que son complementarios: el primero de ellos expre
sa las acciones que el organismo ejerce sobre el medio ambien 

(asimilaci6n) y el segundo se refiere a las presiones del 
mundo de ios objetos sobre el organismo (acomodación). 

puede irmar que desde su nacimiento el nifio cuenta 
con ciertos esquemas o formas acción a tra de los cua
les conoce Jos objetos. La asimilación se produce cuando el 
sujeto, al· enfrentarse con:e[ medio ambiente, necesi incor-
porar los estimulos de una manera acorde con las estructuras 
o formas de actividad que posee. Este concepto de asimilaci6n 
de el papel dinámico tan importante que juega el indivi-
duo en la construcci6n del conocimi , ya que el sujeto no 
incorpora los obj como el los son en real ¡dad, sino que les 
otorga ónicamente el significado sus estructuras le permi
ten. 

La rte i proceso asimilación Viene a ser la 
que ejerce el io externo sobre el indivi o~ 

« • 

luenCi 

Como es suponerse, el ¡sma no puede rmanecer ~nd¡f~-

rente 
, . 
¡as aCCiones los obj 

con ntemente a el los~ Asf 
do los esquemas de acci6n 
responder a los lml 

modificar o combinar sus 

los nuevos estímulos que 

Sino que 
t f oeoe u rse . , 
:cnsurge cuan-

insuficientes ra 
entonces 

para incorporar 
pre3entando~ 

La ¡ i6n estos componentes es la que permite 
al IVI alcanzar niveles cada vez s comol os de sa-
rrol lo, que 1 sola asimilaci6n estimulos nuevos impi ¡ca 
un !o en ¡os esquemas ex' y dicho cambio 
perml que e esquemas se n extender a nuevas situa-
ciones. 

L~ organizaci es la segunda propiedad que permanece ¡n-
varia a tra s de los cambios que se produciendo en 
el rro} lo. Este concepto impl ica que cualquier acto que 

ei individuo nacesl una nizaci6n que permita 
una manera coherente los datos a un sistema inter-



no; es decir, todos los objetos y fmuios nuevos deben se~ 
cod i f i o i nter'na i i ~~ados de manera que puedan t~e l' a-
cionarse con la total idad de estimulos semejantes que' el su
jeto ya posee .. 

Como vemos, ¡ovar; son sólo aspectos 
un mismo proceso: la adaptación representa la parte dinámi
ca que permite a la ¡ntal igencia relacionarse con el medio 
exterior l mientras que la organización es la parte estructu
ral del proceso que permite la ¡ntel i la como un todo 
se relacione internamente con sus partes. E s dos propie
dades invariantes vienen a ser indisociables, ya que la orga
nización solo se desarrollará gracias a los que le apo~ 
ten las interacciones con el medio, y e interacciones o 
actos adaptativos estarán siempre determinados y gobernados 
por la organizaci 

Unidades de desarrollo . ... .... ,,~~~~ 

¡el a esta continuidad, divide el 
sarrol lo en cuatro perrodos que e rizados por una 
estructura cognosc ¡ 'C ¡ va.. Las estructuras son cua I i .Ica-t i vame 
diferentes en cada estadío -dependi del nivel de madura-
ción y de las experiencias 1 sujeto- sgempre tienden 
hacia un estado equil ibrio. 

El equil ¡brio para P.¡aget (26) es "una propiedad intrín-
seca consti ¡va de la vi orgánica y mentai"~ Con ésto 
se refiere a que las relaciones entre el eto y los acon-
tecimientos ambientales, es decir, entre la asimilaci6n y la 
acomodaci6n están continuamente dentro de un sistema equil i
brado .. 

El equ i I i br i o no i mp ¡ i ca un sistema i nmóv ¡ I o ¡ co; 
por el contrario, SU estabili siempre se verá alterada po~ 
perturbaciones exteriores. Estas alteraciones son necesarias 
para el crecimiento cognoscitivo, puesto que i ¡gan al suje-
to a efectuar una serie actividades que las compensen o 



cancelen, originando asf un equiJ ibrio más estable y más 
avan=ado que el anterior. 

Se puede, consecuen~t.ementel' considerar al desarrol lo c.2, 
mo una progres ¡ va equ i 1 ibr-ac i ón, un cont i nuo pasar de un es
tado de menor equif ibrio a un estado de equil ibrio superior 
en donde una vez que el sujeto alcanza el estado más avanza
do, no rompe con los esquemas existentes, sino que incorpora 
todos los elementos de los estadios inferiores en una~total i 
dád más 'ampl ia. -

La divisi6n del desarrol lo en cuatro perrodos impl ¡ca 
la existencia de ciertas leyes generales que se cumplen en 
el desarrol lo: (26) 

1. El orden sucesión los periodos es constante, 
aunque los promedios de edades en tos que aparecen 
és~tos varíen con el individuo, de acuerdo a su ni-
vel ¡ y socio-cultural. 

2. Cada se caracteriza por una estructura espe-
cffica, a través de la cual pueden expl ¡carse los 
patrones conductuales relevantes. 

3.. Estas estructuras generales son integrativas y no 
se sustituyen unas a otras; cada una resulta de la 
precedente, integrándola como estructura subordina
da y prepara !a siguiente, integrándose a el la~ 

Pi (¡bid) consl asimismo, que existen cuatro 
factores generales que están determinando el desarroi lo .. 

El primer factor es el del crecimiento orgánico que se 
refiere a la maduraci6n de los sistemas orgánicos del indi-
viduo. La maduraci6n consi sobre todo en abrir nuevas 
posibil idades y consJcituye así una condición necesaria para 
'la aparici6n de ciertas conductas, pero sin proporcionar las 
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condiciones suficie , ya que es igual 
estas posibil ¡ s se real icen a través 
cional y de la experiencia. 

necesar J o qtJe 
'ercicio fun-

Un segundo factor es el de la experiencia o ejercicio, 
apl ¡cado a los objetos. Este factor es ién esencial y 
necesario a6n en fa for~ac¡6n de las estructuras lógico-ma
temáticas. 

Como tercer factor menciona la interacción y transmi-
sión social. Pero aan en el caso de las nsmlstones en que 
el suje'to parece ser únicamente receptivo, la acción social 
es ineficaz sin una asimilaci6n activa I nifio, I~que su
pone instrumentos dperatorios adecuados. 

~l cuarto y 61timo factor que hace posible la concil ¡a-
ción de los tres a ¡ores, es el daí equii ¡brio, en el se,!! 
tido c¡bern~t¡co auto-regulación, 

El primero de los períodos es el sensorio-motriz, que 
abarca los dos primeros años de vida der i El segun-
do per'fodo, el preoperatorio, se inicia con la apari'ción del 
lenguaje y final iza entre los 7 u 8 años~ Un tercer período 
de operaciones concretas, que marca el principio de las "ope
raciones mental en el pensamiento del niño y que se prolo!! 
98 hasta el inicio de la adolescencia. Y por último, el pe
rrodo de las operaciones formales, que llega a su completo de
sarro 1 lo unos años más tarde; estab i ee i endo el pensam'¡ ento 
adulto. 

Brevemente se ,exponen algunas de las caracterfsticas 
conductuaJes propias cada período. 



6" 

se 

per" r odo o et:apa r 

lan tos progresos 
t za 

peflejas ha 
mentales .. 

niño, papte de las acciones 
culminar con las primeras representaciones 

A lo largo de este periodo el n¡~o ut¡¡ iza una i I i-
gencia práctica apI ¡cada a la manipulaci6n los objetosR 
Partiendo de sus conductas reflejas y a trav~s del eJ 
la manipuieci6n y fa diferenciaci el ni~o hábi 
Estas conductas al mismo tiempo que se repi , Incorporan 
elementos nuevos que permi la formaci6n 
e conjuntos ni llamados Hesquemas i6nn .* 

Gr'ac i as 
de ja 1 ar' su 
de mo\"cP i a y 

e 
o 

tOa 

es 

El 

y a ¡o 

a e 

fes permaneCí2n 
egocen-tr i smo 

esquemas acc¡ón el n 
pa alcanzar una sonaja y a 

ria re . 
ef soni 

! 01"> e S l1üC ¡ OrleS 

, I 
ical" 

*"Un esquema es la o ia 
. . ~ 

organJZaCiOn 
res < s ;) 

es 
su vez pue-

em! 

¡na los 

a e 

las acc I 0-

repetición de una 
les o análoga (26) 

rm.í , en circunstancias igua-
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Por otra , al final izar estos primeros dos afias 
de v; da de i n j no, se han in i e ¡ aclo cuatro pr"ocesos fundamen
"ta 1 es en el desart'o ¡ I o cognosc i ti vo cons i stentes en 1 a conE. 
trucci6n las categorfas del objeto, del espacio, de la 
causal ¡dad y del tiempow 

En un pr i nc ¡ pi o el i nfan-ce no presenta conducta de bú ... ~ 
queda cuando un objeto deseado se le cubre, a6n cuando haya 
seguido el objeto con la vista~ Al final izar el primer afio 
busca los objetos aunque hayan sal ido del campo de percep
ci6n, hasta llegar a construir el esquema de un objeto ~6-
I ido y permanente aún cuando no sea percibido_ 

Ahora b ¡en, I él conservac ¡·ón de 1 objeto es en parte fun-
ci6n de su local izaci6n, Jo sugiere que al formarse el 
esquema I eto permanente se inicia la organizaci6n es-
pacio-temporal y causal universo práctico. 

Asf . . .... 
opgan i ze e ! (,"!n. y 

tivo va 1 
o alejando de] 

s aparecen conjuntamente y su 
lccim;ento dentro 
medi que e~ nifio 

~ smo capaci:::er f 

1 esquema cognosci
se va descentrando 

leo esta 

fe .. l.: r ... ~~.? p}r~opera.;':~r i 0"0 E i par- r odo pr'eopera-cor i o comprende 
de (os dos a los siete afios, y es principalmente un periodo 
de transici entre las acciones y los conceptos que hab 
de desarroi !arse en el siguie nive!y El pensamiento pro-
piamente conce I se sa en 1as ¡ na me les y en el 

SO Si 1 ico; proceso que aparece co~o rf íca 

distintiva e 

Las acciones que estaban situadas exclusivamente en el 
plano perceptivo-motor empiezan a interforÍzarse y pueden 
ser ut i I izadas en contextos diferentes aque I los en los 
que fueron adquiridos. Esto le permite al nifio generar vo
luntariamente imágenes repre ¡vas de los acontecimien
tos u objetos ausentes; por ejemplo, podrá r de comer o 
bañar El sus mu aún mucho .te j empo después que és-co 



\ 

haya sucedi en $U mundo real. La sentaci6n que el n!-
fio e haciendo para referirse al acontecimiento ausente Im-
pi ica una diferenciación entre el significado y el signi-
ficante, que es prec;samente lo que Piaget llama nfunci6n 
s imból ¡cal! .. (32) 

Aparte de la importancia de la asimilación y la acomo-
daci6n en el desarrol lo la función simb61 ica, Piaget con~ 
., JI··..L b"' 1·..L ..L s.oera que el enguaJe J ~am Jen un papel muy ¡mpor~an~e 

para su construcéión.. El lenguaje ya no solo acompaña a la . 
aCCJ , sino que se util iza ra reconstruir una acci6~ pa- , 
sada, que es un principio representaci6n. Aunado a 
ésto, el) enguaje perm i a! n J pasar I conoe i In ¡ ento·- p~ 1 
vado en se encuentra, al de nociones y conceptos col J-

vos que le imponen una diversidad puntos de vi I a 
vás la interacci6n social ~ 

El r"ac i ona 1 ciertas r 
1 s .... 

-B!. !.1'; 

nsar en otro punto que no 

es I () que P a r J SillO¡ y surge COIn? una pr'o ion. 
en el riado a ~¡or, pero al 

nive·f I¿;s SBlTtaciones.. ido a esta caraci.:erf jca" 
el niRo no puede percatarse de las contradicciones de su pen
samiento, ni le es necesario dar ¡ icaciones o ju ificacio 
nas f sta s ; él S i in i sm o t e e s cl i f fe i linte 

s con los que el lo requiere ubicarse en 
pe 

Los ¡meros conceptos uti¡ i por el ni no pP0sen-
tan ni una auténtica general ¡dad ni una auténtica 

. .. 
1 IV: 

¡ ¡ dad, s ¡ no que f i u n entr'e I os dos e;d:pemos. Se si 
a la mi del concepto clase y 

irse necesariamente a uno o a 
el concepto de obj sin 
otro~ Asi por ejemplo, si 

e 1 roro 1 n i?io se llama Uf ido!! Té! 1 e ! I amará la m ¡ sola 

manera a todos los rros que vea, sin que esa designaci6n 
est~ conectada con la relaci6n de clase entre "fido" y perro. 
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Al juzgar una situaci6n, Imente se centra en un 
solo aspecto mientras descuida o ignora los otros.. No pue-
de tenep los rasgos que podrían compensar los 
tos distorsi s de la percepción. Vemos asf que el 
nifio tiene dificultad para reconocer que una cantidad 
de agua verti un vaso a otro más Igado, continúa sien 
do la misma; su atenci6n se dirigirá 6nicamente a los nive
les de agua o él la anchura de los vasos, s¡~ poder conside
rar las dos dimensiones a la vez. Afirmará seguramente que 
el vaso más del contiene mayor cantidad de 1 rquido. ya 
que la centración en el nivel del no le permite 
cuenta qu'e la di ferenc i a de anchuras en I os vasos compensa 
la altura del tfquido. 

El ¡'azonam i no se hace 
lo particular -El 

ne ra i j zac ¡ ón .. 
sino que pasa 
nunca él una 

Dcbi 
:0:--:, { ~ 

conc! us. iones 
terminales y no 
estados t'rninaJes.. Sus i 

una manera deductiva, 
lo rticular sin 1I r 

vía SI 

rt: ¡ r de los 

origInan esos 
son e ¡ ces con t4 

~tremenda di f i cu I para reproduc i r internamente moy i m i e 

s 

y transformacionesw El ejemplo a rior nos puede ¡Iu r 
esta I ¡mi Cuando vaciamos el i fquido de un vaso 2 

otro se tres situaciones: 1) representación 
inicial del en el primer vaso, 2) El proceso ¡an-
te el cual se vacfa e~ I fquido al vaso y 3) 
represe G ¡ f inel J I fl en va s de 1 

Al r I e si -'coda v í a hay 1 a in i sma cant: i dad 
agua, el niDO preoperacional se su respuesta en la re
presentaci6n final comparada con la inicial, olvidando 
completo las acciones sucesivas que dieron origen al 
final. supuesto no le rmi darse cuenta 

!a ~isma cantidcd r solamente que 
transvasada,. 

La irreversibi¡ ¡dad es la 6Itima caracterfstica que 
J» l D'..!.. Id· t . el anal Izaremos y a la que s lage~ e a mayor Impor- ancla. ~I 

pensamiento que puede seguir un razonamiento y regresar in-
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versamente al punto partida Sin modificar las nocIones 
empl s en un principio, se dice que es reversible (33)2 
En nivel, los sujetos están estrechamente ligados a 
los esquemas sensorio-motrices y debido a que una acci6n 
traducida en simp!e ieneia imaginada permanece en sen-
tido único, no i i n u la reversibil ¡dad; asimismo, fas 
conclusiones centradas en la percepci6n tienen también ne-
cesariamente e sentido 6nico. En el caso del transva-
samiento del Irquido, el niHo no puede comprender que la 
invariabil ¡dad del agua está asegurada por la posibil ¡dad 
del retorno del Ifquido al primer vaso, mediante la trans
formación inversa. 

Todas s I imitaciones van superándose al final izar 
el perrodo, para dar lugar a compensaciones rciales y 
momentáneas, llamadas regulaciones, que le pe~miten scen
trarse poco a poco. Las estructuras que rmanecfan rfgi-
das y estáticas se movil izan y se n peversib!es en . . . ., 

nClonam4C f lo que anuncli) la Ima PiClon 

Este período se 
nuevas organá-

zaci6n que los esquemas existentes en 
el peri anteriora 

El niño es~:a cmp i eza a I ¡ 
; srno pe: 

traciones sucesivas y logra organizar un 
desplazamientos ¡ales, Si ndo su 
movimientos en el conjunto los dernásH 

rarse su e90-

po empirico 
y sus 

la del iodo anterior el pensamiento 

iOS 

A di 
niño en e etapa inicia una e il izaci6n y adquiere una 
rnovil i y flexibil ¡dad nuevas, ya que la acciones inter
nas y los esquemas percep.lcua J es están organ ¡ zándose en s ¡ s

s 16gicos operacionales. Las conductas cognoscitivas 
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per-manecen íntegramente relacionadas él los objetos y a las 
a6ciones concretasa 

El infante preoperatorio organIza su real ¡dad por* 
medio de un pensamiento intuitivo caracterizado por un ru
di mento de 1, óg i ca que i nvol ucra ún ¡ cemente í as regu I ae iones, 
mientras que en esta etapa el niño adquiere la capacidad de 
~t¡1 izar una 16gica caracterizada por las operaCIones, lo 
que inicia una revolución r-adicaI dentro 1 pensamiento. 

En un principio estas operaciones estarán involucra
das en el proceso de la clasificaci6n, los problemas para 
aprender a clasificar a partir de informaciones nuevas y 
el construir nuevas clases; fas seriaciones cual itativas 
y el sistema de n6meros y medidaa Los sistemas acci6n 
o de intuici6n rel ¡vos al tiempo y al espacio se trans-
forman en esquemas generales de! pensamiento madi la 
coordinaci6n di s operaciones. conducta social 

rt! c .. -:>¡r¡ ~ f>~::::a su l. ~ () e,o,) e! p L:'H~0 . de' . pcnG~t;!; en-
tú y no 6nicamente 
Las ses espontáneas 
-cura ical una necesidad 
justificaci6n !6gica_ Asf pues, 
e n e 1 o o r j 9 i na un S' i n 
actividad cognitiva del infante$ 

la acci6n material. 
testimonian en su 

conexi6n entre i y 
nueva estructuraci 

¡novaciones en la 

una sus pub' icaciones Pi ( 
\ ) d& una expl 1-

cae! rnuy e Jara lo que constituyen las operacIones: 

"las operaciones les como la uni6n dos clases, 
son acciones caracteri s por su gran general ¡dad, 
ya que los de unir ti o~denar están involucra
dos en todas las coordinaciones de acciones oarticu . -
lares. Son reversibles y nunca aparecen aisladas, 
Sino son capaces de coordinarse unas a otras den 

de 51 s generalesa Por ~Iti~o, no son pecu-
1 ia~es un solo individuo¡ Sino comunes a todos los 
individuos de un mismo nivel mental. H 
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En re I ac ¡ ón al prob lama las operac"¡ ones, Pi aget 

ha recurrido a ci modelos estructurales re expI icar 
las condiciones rlecesar:as y icientes de una estrllctura 
de razonamientoa Estos modelos son los "agrupamientosU que 
están basadcs en el concepto ="'-"~~~=Tico de grupo. Así pues 
un a9~upam¡ento es un conjunto operaciones que no llevan 
impl Ícitas las características un grupo formalmen-te defl... 
nido, pero que tienen VarJ8S las propiedades de esta es-
tructura matemáticaft 

Piaget (¡bid) teoriza nueve grupos de operaciones: un 
grupo de simple equivaiencia I ica que prevalece sobre los 
demás, cuatro grupos relacionados principal a tas cIa-
ses f6gicas como abstracciones no repre ¡vas de obje-
1... .:c'. ..L • ,... 1"'· • t ~os ,ISiCOS y cua~ro grupos lnTra oglCOS concernientes a las 

partes ¡ obj y del todo o a los miembros de una clase 
con re a la clase f. 

poseen canco ¡edades generales 
que se 

lQ Compos¡ci6n~ uDos elementos cualesquiera un 

el 

po 

o pueden rse sr y engendrar un 
nuevo 

ib i I i 
impl ¡ca una 

n r-eunlr"se, pero 

la mIsma ión/ .. 

oparecí ~ . , 
Oirec-ca un gru-

e i ón inversa .. Dos ciases pue-
• t· , 
-GamD 1 en disociarse:.;'", 

3A iativi nUn resul ¡ do por' 
casos el mI 

VJ.:lS 

diferentes sIgue siendo en 

4. Operaci6n nula. "Una operación combinada con su In 

versa queda anulada". 

5~ utoiogÍa .. 
transforma"',. 

ti n e i emen~::o cua I itat i vo ido no se 
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Resul muy importante sefialar que para Piaget la re-
versibil ¡dad no es 5610 una entre todas ias propiedades de 
los agrupamientos, sino que es la base a partir de la cual 
se originan todas las demás y por Jo tanto es la caracte
rfstica fundamental de fa estructura que logra el pensamien
to operacional concreto~ 

Ahora bien, estas agrupaciones con su reversibil ¡dad 
característica permiten a todo el sistema una movíl ¡dad que 
no posera con anterioridad. Conjuntamente con su aparici6n 
se hac~ presente la formaci6n de uno de los conceptos funda 
mentales en el sarroJ lo que es el concepto de conservaci6n. 

De lo ior resulta que el sujeto capaz de razona-
miento operatorio e rá anticipadamente seguro de que exis-

un todo que se conservará i ndientemente del arreglo 
de sus rtes~ Esto permite a un ni que se ha expuesto a 
la J nsvasamle de un liquido, afirmar 
que ido se conserva aunque se al la forma o el 

flo vaso que lo contienen 

La 
al 

ISICI del concepto de conservacl le permiti-
un manejo di y más complejo de los 

bIemas concern:e s a las nociones de espacio r de tiempo, 
de ¡dad y nómero~ Como consecuencia directa de la ad 
quisici6n de todos estos conceptos básicos se reorgan¡~an sus 
relaciones ¡nterpe~sonales y sus sistemas valores, lo 
moviI I al ni de un egocentrismo estático a 
tIna 

J?er í odo_d~, ,1 ~ 0p*~.r.a~ ; ... o~~':'~'Il .. ? i es.. forma fina j 
1 ibriQ h~c¡a la cual tiende el desarroi lo y el logro 

equI
s ayan 

zado en el 
formales .. 

nivel -intelectual es el periodo de las operaciones 

La caracterfstica más importante del pensamiento formal 
es el ingreso al ámbito lo posible; el mundo es ahora con-
siderado solamente como una versi6n de todo lo que podrfa ser. 
El adolescente es capaz de abstraerse de la real ¡dad y 51 i-
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garse de lo concreto para i levar sus razonamientos hacia a
quello que no e presente y que puede ubicarse 6nicamente 
en el nivel de lo potencial .. 

Este logro marca el inicio del individuo en el pensa
miento hipotático deductivo, ya que a travás de la diferen
ciación entre la forma (aspecto general) y el contenido (as-, 
pacto particular), puede razonar sobre hipótesis sin que axis 
te un apoyo de la experiencia o de fa observación real. Así
como el nifio de la etapa anterior efectuaba operaciones sobre 
los objetos y sobre toda su real idad concreta, el ni50 opera
cional formal efectúa esas mismas operaciones pero reemplazan 

, -
do los objetos por proposiciones que contienen dichos objetos. 
Esto es, el adolescente opera sobre operaciones o sobre los 
resultados de las operaCiones, lo que Pi denomina "opera-
ciones de segundo grado" (33) 

de 
pued~ varia~ y aislar t¿s 3 las combinaciones 
posibJes, y lo una manera Ica y nada. Es 
capaz cons! r absolutame las posibil ¡ y 
de generar secuencias organi procedimientos para la 
soluci6n de problemas. E J isis combinatorio nos permi-
te reconocer en el adolescente una actitud general izada hacia 
la resolución de problemas y el tratamiento de los datosw 
encuenJcra en poses:j óñ' de un método para tratar cua i qu i er i n-
.c • , .cormaClon, le permite entrar al tipo razonamiento cien 
tífico" 

Otro aspecto importante en es la capacidad 
para extraer leyes los acontecimientos rt~culares que el 
sujeto observ~. El nifio operacional concreto permanece es-
trechamente i i do a los hechos y se pi en el infinito 
n6mero casos particulares sin llegar nunca a una general i-
zación.. iament,e ... la di rencla e ieci el 
contenido y la forma permite al niño efectuar una estructura
ción independiente de ese contenido particular, derivando así 
leyes de eventos particulares. 
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s capacidades aparecen de una manera simultánea 
a pesar su aparente diferencia; esto se expl ica debido 
a que todas son solo manifestaciones de una estructura ope
racional subyacente. 

Volvemos asf al concepto de estructura, que es funda
mental para la teoría piagetiana. La estructura caracte-
rística este periodo es la de "grupo" y está definida 
por el .tipd de reversibi¡ idad que reviste. Las operaciones 
concretas conten n dos tipos de reversibi¡ idaJ, reversibi-
1 ¡dad por inversi6n -característica de fos agrupamientos 
de clase- y reversibil ¡dad por reciprocidad que correspon
de a los agrupamientos de relaciones. Estas dos formas pe~ 
manecen aisladas y solo en esta etapa pueden coordinarse PE.. 
ra establecer un si de conjunto que permite pasar de 
u n s i s-t:ema agrupamientos a otro y componer entre eflos 
transformaciones reciprocas e inversass nuevo instru

sarrol lar y cris-mento es el que ayu al adolesce ~ 

de vap} y fJP2 comp 1 ej ¡ 

La descripci6n (os periodos desarroJ lo nos per-
e r la formación y el funcionamiento de las es-

tructuras operacionales. os asf que las imerasaccio-
nes perceptivo-motoras son la base del conocimiento, que. 

rm! n -a travás constantes cambios y regulaciones-
11 egar has·ca 1 a forma de equ i I ibr i o más avanzada que es la 

i igencia de las operaCiones f 

leSn 



CONSTRUCCION DE LA NOCiON DE CONSERVAC!ON A TRAVES 
DEL DESARHOLLO. 

En los capítulos anteriores hemos anal izado el desarro
llo que logra el pensamiento y la actividad ~ognitiva del 
niño a través de las etapas descritas por Piaget~ 

En cada una de estas etapas, las construcciones 16gicas 
caracter r s·C i cas de estos ni ve I es perm ¡ten al i nd ¡ v ¡ duo un 
conocimiento de la real ¡dad que le rodea, es así que el niño 
adquiere paulatinamente conceptos fundamentales como el de 
espacio, el de ~iempo, el de causalidad y el de conservaci6n~ 

Piaget (35) sefiala que "cualquier conocimiento, ya sea 
científico o 6nicamente de senti com6n, presupone un con-
junto de incipios t 1 fci o expirei 

ir un SI nGe ¡ ones, ¡ere 
en sus Esto nos habla 
Ja formación conservación 
de la evoluci6n de la esfera intelectual 

CI permanenCI 
la importancia que 

clqulere dentr-o 
I individuo .. 

Partiendo de una infancia senso-motora y desprovi 
de operaciones, el ni desarrolla estructuras de pensa
miento s elaboradas y avanza hacia el per-iodo de las ope-
rae ¡ IOnes concre"c¿lS.. uE I r'esu! de s op(:~r;:;)c iones es 
el Ir ICI Iva, siempre vfctima 
las ilusiones el punto momentáneo y por con-
siguiente de descentrar el egocentrismo transformar Jas 
relaciones inmediatas en un sistema relaciones objetivas". 
(ibid) 

Con la ap¿H" ¡ e i de es-tas operac iones e J niño adqu ¡ er~3 
una habil idad conservatoria que le permi retener las ca-

./.- ',0 t t e·t t! !' t' 
rac~erJs~scas ce lOS ODJe os y ce ¡as re~aClones, a rayes 
de las transformaciones que estas puedan sufrir. Deriván
dose asf mismo una capacidad concebir la real ¡dad obje-
tivamente, diferenciándola de Jos ramente per-
cep't i vos" 
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"Estas nociones conservaci6n son el resultado de un 
juego de aparee i ones coor~d ¡ nadas entre s r en sistemas de CO!! 

junto, y cuya propiedad más relevante en oposición al pensa
miento intuitivo de Ja primera infancia es la de ser rever
sibles" .. (¡bid) 

Continuamos entonces con un anál isis de los pasos por 
los que se elaboran estas nociones de conservación a través 
de las sucesivas etapas características del desarrollo .. 

El desarrollo de las funciones cognitivas en el n.no 
es esencialmente el resultado de una asimilaci6n operatoria 
activa; ásto rm¡na ta importancia de la acci6n para el 
desenvolvimiento de la intef¡gencia~ 

Para comprender ¡os, B\/ences i l es q!"H~ r"ea' i z~ 
e! n ¡ ño¡ es muy importante '"exam ¡ nar la evol tiC ¡ de sus 
percepciones_ prlnCI I ca r é s es fa 

captar la real ¡dad en su a f¡ ¡yo. en tanto que 
la acción es esencialmente operativa y transforma la reaJ ¡
dad. 

Las cons'cane i as percept ¡ vas de 1 tamaño y I a forma" ba
cen su aparici6n hacia la segunda mitad del primer afio y 
llegan a su ¡6n hasta los diez o años y en al ... 
gunas oc~s,ones Es a f que por dio s 
constancias el n¡Ha conserva al de los a-
tos, en caso su tama~o real o sándose en 
mecanismos de compensaci6n por composici6n multipl ¡estiva 
(en el sentido lógico del térmíno)a 

Al relacionarse las constancias perceptivas forman 
esquemas senso-motores que originan el ndamento I es
quema del objeto permanente, al que se le puede considerar 
como el más primitivo de todos los principios conserva-. ,. 
Clon .. 



18 .. 

"La conservaci6n I objeto es princi Imente función 
de su local ¡~aci6n E demuestra la construcci6n del 
esquema del eto permanente es sol idaria de toda la orga-
nización espacio-temporal del universo práctico, así como 
de su estructuraci6n causal" (12) 

Las posteriores conservaciones opecatorias constituyen 
una prolontación directa de forma precoz de invariante, 
que es el logro más importante Ja primera etapa del de-
s~rrollo con respecto a la formación del concepto conser-. ... 
vaClon .. 

Exi un paso I rmediario entre la eIaboraci del 
del objeto permanente y !a consol idaci6n del con-

cepto de conser'vac i ón" Este cons i en la "iden-ti 
propia i r pre- La se ca-

'.¡ za Pé\)r* una capac ¡ dad par'a CUé! i 
consider-adas COf}st i 

El ni identidad a i d i soc i a ¡r 
las cual i s de las indica 

para 61 un OCJ presenta ,p> ca f ieas: 
unas cual itativas (forma, color) comparables por la simple 
perc~pci 
para cuya 

i Y otras cuanti 
• • l' 

¡mee lon ª"lequer J 

se pr·e 

~vas 

de 
( cant i ) ji' 

U¡·lil I ¡ a que 

Esto permite suponer que ¡dad cua~ ¡ Iva es 
di rente a la conservaci6n en sr, pue que la segunda re-
qUiere de nociones cuantitativas. Podemos agregar tambi~n 
que la identidad cual i ¡va es s610 una operaci6n entre 
varias más que engloba el concepto . ". 

conservaclon .. 

ala ident¡ d inicial, total o parcial, permi esencial 
mente al esquema de la acción considerar en su fin al objeto 
como la materia o el tugar se api ica la acci6n; resul 

\ .. 
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entonces que la identificaci6n comienza a 1 ¡caree al obje-
to de por sr. Por ello a veces la i6n parcial 
o total la identidad, puesto que el objeto se modifica 
y nada a6n impone los f fmitas a estas transformaciones pro
ducidas por la acci6n". (36) 

"La verdadera raz6n que Ile~a a los n¡Hes a admitir la 
conservación de una sustancia, peso o longitud, no es la 
identidad cuafitativa; los ni50s ven ~an bien como un adul-
to que no se ha afiadido ni qui nada al objeto, que es 
el mismo; sin embargo ellos irman que no es la misma can
tidad en el mismo objeto". (¡bid) 

Es así como el infante va evolucionando paulatinamente 
en la adquisici6n de estas nociones conservatorias Par-
tiendo del permanente es z posteriorme de con-
servar sus cual ¡dades, pero scuidando a6n los 
cuantitativos son el primordial de! per 
concre~to$ 

ciar-á -este 
io de raciones reversibles se 

cuantificaciones fundamentadas en el 
• ,? 

conservacion .. 

Lo expuesto 
que se le debe 

Piaget como una 

iormente nos habla la importancia 
a la conservaci , que es postuJ 
ición nec~saria cua I qu ier . 

¡-

VI r-ucionai y 
matemá-t ¡ co" 

i a i meni:e cualquier entendimien-

Es importante el cer algunas consi raciones al res-
de la construcci6n de estas operaciones que estamos 

una comprensi más precisa~ 

Recordemos que la los siete a el niRo inicia una 
etapa del desarrollo en la que aparecen las operaciones Ila

concretas por su relaci6n con la real ¡dad objetiva 
Tenemos que éstas se ¡tuyan a tra s 
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de una serie de sistemas de conjunto, que transforman las in 
tu ¡ e iones (1 óg i ca carae·ter f st i ca de i per i 000 preopera·tor ¡ 0)"
en operaciones de todo tipo, que vienen a expl icar las trans 
formaciones que surgen en el pensamiento. Ahora bien, los
sistemas conjunto no se forman s que en conexi6n con 
una reversibiI ¡dad concreta típica de estas operaciones y 
adquieren así una estructura definida.. Asimismo, estos sis
temas se construyen mediante una especie de organizaci6n to
tal y dan por resultado operaciones que nunca .aparecen aisl~ 
das, sino que se constituyen siempre en funci6~ de la tota
I ¡dad operacional del mismo tipo. 

Asf por ejemplo, tenemos "un concepto o una clase 
lógica (reunión de individuos u objetos) se lleva a efecto 
en el in-terior de la'clasificación de la sólo representa 
una parte. Los n6meros no aparecen independientes unos de 
otros, sino que son captados como elementos una sucesi6n 
ordenada; los valores existen en funci un sistema 

rr ( 
"\ 

\ 
j 

Como veremos s ampl famente al fina! ftulo, 
el nifio empezará a evaluar las canti ndase exclu-
sivamente en el punto vista las relaciones perceptivas 
unidimensionales, y gradualmente logrará coordinar unas con 
otras para formar una total ¡dad multidimensionai~ "Esta 
coord i nac ión de 1 as re I ac iones genera fa noc ¡ 6n de 1 él can-t. i
dad intensiva (sin unidades) pero susceptible d~~ coherencia 
lógica. Cuando exi la cantidad i ¡va el nifio entien-
de que cualquier , la de las 
diferencias, pero hasta que el suj a la multipl ica-
ci6n 16gica, consideracionas de propiamente matemático 
será capaz concebir una cantidad tfextens (con unida-
des). Ahora bien, la multipl icaci6n relaciones no ra 
por sr misma la conservaci6n, que operación no le 
perm I a ¡ niño reconocer· que una cao't i fracc i onada en Vd--

r:as uni $ Sl siendo la mIsma. 

la proporci6n y la partici6n num'rica impl ¡can la fus¡6n 
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de las relaciones as, ices (es decir, de las diferencias) 
con aquellas de igualdad, y a través de esta coordinación ló 
gica el n¡Ro empieza a entender que el todo permanece id~n

tico consigo mismo cuando es dividido en partes. 

Así pues, el razonamiento de la conservac!on consiste 
en su esencia en una coordinación lógica de relaciones bajo 
su doble aspecto de: 

a) multipl icaci6n lógica de las relaciones y 

b) composici6n matemática de las partes y de las propor
Ciones. 

"El nlno no adquiere primero la noci6n cantidad y 
luego le atribuye constancia, sino que scubre la cuanti-
ficaci6n ve cuando es capaz construir todos que 
son rvados o conservados" ( ) 

manera" cu,¡;¡;¡do eL _n i 
de la 

do e i conc·epto 
I as cut:! j i s 
las mismas .. 

dividí 
s 

, . 
ae conSli.~i'1!vac I F que. 

físicas 1 obj y la 

f~ concepci 
$l ndo la mis-

consol i 
permitirá conservar 

ificación 

Ahora bien, es importante notar que la conserveci6n se 
construye poco a poco general 

• l' 

sencia conservaClon. 

Para los niños en e ni ve i I a ca 

substancia o peso disminuye o aumenta 
o forma que la materia presenta~ 

por t:res s. 

líquido, 
acuerdo al tama~o 

Las razones para esta no-conservación varían un mo-
mento a otro, pero en todos los casos el niflo piensa que el 
cambio otra i6n que él observa involucra un cambio 
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en el valor total del ¡{quido, la substancia o el 
pectivamente .. 

so res-

Lo que resulta más impactante en el primer nivel es la 
inadecuada cuantificaci6n de las cual ¡dades percibidas, y 
la ausencia de coordinaci6n entre tas relaciones cuantita
tivas involucradas y la percepci6n. 

En algunos casos la cantidad de ifquido aumenta para 
el nifio al vaciarse en un vaso largo y disminuye si es va
ciada a cuatro vasos pequeños. Alternativamente el niño 
usará ~na cual idad de la materia para estimar el cambio, 
sin tomar en cuenta las otras cual ¡dades, y asf en la si
guiente transformaci6n toma en cuenta otra cual ¡dad, lle
gando a conclusiones di intas siempre. 

El nifio presenta asf un comportamiento que no tiene . .... 
noc!on la canti muftí imensional y sólo es capaz 
razonar con a una sola dimensión sin coordinarla 
con ¡a~ otra~. As; pues, nivel la cuantifi-
cae ión está irig t 

di s 
a las reJaci'<)nes 

¡ca de e 
rceptivas inme

s re J Be i ones (;~S 

unas con otras ni itiva ni mul 
tipl i r cuando el nifio piensa que aumente la 

idad porque aumenta la altura está ¡dando la an- . 
chura y cuando toma en cuenta la anchura descuida la altu
ra y así sucesivamente.. Tenemos entonces que cada ~e!ación 

¡tuya una ca bruta que es esencialmente unidi-
mens i one. I " 

Etapa 11 .. n~u~~:ones intermediarias. 

Entre los niños que no tienen el concepto de CQnserva
ci6n y aquellos que la asumen co~o una necesidad 16gica, se 
encuentra un grupo intermediario que en algynas ocasiones 
afirma la conservaci6n, pero que ante transformaciones más 
ampl ías la nIega totaJmente~ 
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Las principales reacciones de los nifios en este nivel 
de transici6n son dos: En la primera el nifio es capaz de 
saber que la cantidad de agua no cambiará si se transvasa 
el líquido en dos vasos, pero en caso de que se util icen 
tres o más recipientes el niño entrará de nuevo en duda y 
dar~ argumentos totalmente no conservatorios. 

La segunda reacci6n es cuando el ni50 que ya acept6 
la c.;:onservación ante diferencias mínimas de nivel, anchu
ra o extens ¡ ón, la n ieg8 cuando estas di renel as son ma
yores .. 

Esto nos indica que el n!no está de hecho entendiendo 
la pregunta sobre la conservación l pero nQ tiene convenci
miento de la constancia de la cantidad total. El infante 
de este nivel pretende coordinar las relaciones perceptua
les involucradas en el problema y transformarlas en rele
e ¡ ones operac i ona I es, pero sin éx ¡ to, ya que yac j 1 a cont.i-
nuamente entre el intento coordinaci y las ilusiones 
perceptivas .. 

Etapa IIJu Conservaci6n necesar¡a~ 

En las exp i i cae ¡ ones de ¡ os niños de este ni ve I #' . los 
sujetos establecen inmediatamente que la cantidad de mate
ria se conserva y ésto independientemente de la naturaleza 
y n6mero de las transformaciones efectuadas. Parecerra que 
la comparaci6n 91 I I estado inicial y del estado final 
de las transformaciones bastara para irmar la conservaci6n, 
sin embargo, el razonamiento que desemboca en esa afirmaci6n 
coosi esencialmente en una coordinación de Jas relacio-
nes pajo su doble aspecto de multipl icaci6n lógica de las 
relaciones y de composición matemática las partes y fas 
proporciones" 

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



En el momento en que el niRo ha adquirido el concepto 
de conservación justificará dentro las tareas conserva-
torias dicha conservaci6n mediante tres tipos fundamenta
les de argumentos basados en operaciones de: 

1" 

2. 

Identidad .. 
nada'J'" . 

Revers ib i I ¡dad 
y es lo mi smo¡ 
mo; Si 

• 4-
Juni..-CS 

lo mismo, no se ha puesto nI quitado 

por inversión .. "Se puede hacer bola 
SI lo regi'!oesas al vaso habrá lo mlS-

los cuatro vasitos se hace uno ¡ gua I 68 lO 

3. Reversibi¡ ¡dad por rec¡pro~¡dad, que se funda en la 
compensaci6n: HEs más largo, pero menos ancho; Es 
más corto pero más ancho; son más vasos, pero son 
va si ·tos eh i qu i 

Pi seña t a que r>a ju ificer 
la conservaci6n sen ¡ el 

n su apa-
rición los s 

Es se lar que dentr6 de la adquisici6n 
s nOCiones ! ve~"'sas 

te una espeCie sucesi6n temporal o El nifio descubre la 
conservaci6n la stBncia 

; ha conserv.<3C i ! peso entre 
y el volumen conserva 

los si y los ocho 

los nueve y los diez 
f ca :za r i 0:";3 Ollce o 



f.,APIIULO.IIL. 

CONSIDERACION TEORICAS DE LA ESCUELA DE GINEBRA SOBRE EL 
APRENDIZAJE DEL CONCEPTO DE CONSERVACJON. 

Los primeros trabajos sobre la génesis dei pensamiento 
que llevó a cabo la escuela ginebrina pusieron al descubier
to la relativa independencia con que se va construyendo el 
conocimiento en el niño~ Sus hipótesis postulaban que los 
esquemas se podran mantener activo~ a6n sin una estirnulaci6n 
dirigida, y que podrían transformarse gracias al propio fun
cionamiento en el curso del desarroilo~ 

Esta i nterpretac ión llevó a muchos exper i mentadores a 
considerar la teorfa piagetiana como netamente "maduracio
n i sta" I a pesar de que desde un pr i nc i pi o Pi age-e postu I ó 
que existían cuatro factores determina en el desarrollo 
cognoscitivo,. Estos factores son, como se dijo en el primer 
capftulo: la maduraci6n, la experiencia, la interacci6n 50-

e i a i y e f eqM ~ I i br i o" 

Ahora bien, fas 61timas inve ig8ciones I!evadas a ca
bo por Inhelder ponen de manifiesto la posibil ¡dad de ace
lerar el aprendizaje de algunas nociones cognoscitivas a 
trav~s de ciertas condiciones experimentales. 

Como ya se mencion6 anteriormente, Inhelder, Sinclair 
y Bovet (17) llevaron a cabo varias situaciones experimen
tales con el fin de acelerar algunos conceptos correspon
dientes a la operatoria I pensami resul
tados confirman la hip6tesis una posible aceleraci6n en 
el desarrollo cognoscitivo; ya que la mayoría de los. suje
tos alcanzaron un nivel superior al que hablan obtenido en 
el pretest. 

El hecho de que se haya logrado un aprendizaje por me-
dio de estimulaci6n externa a a la escuela piagetiana 
de u~ enfoque maduracionista I desarrollo y pone en evi
dencia la importancia que tienen las aportaciones e,<ter-io
,res en la g&nesis del pensamiento. Se debe notar, sin em-
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bargo, que a sar de la homogeneidad i grupo y de la 
igualdad de fas condiciones experimentales, los ctores 
introduci no produjeron los mismos efectos en todos Jos 
sujétos. Los autores postulan que di rencia se debe 
él un conjunto de mecan i amos i rrternos que forzosamente toman 
parte en el proceso de aprendizaje, 

Para poder entender esta afirmación en su sentido exac-
t .. .. .,.,. t • 1 b t ,. . o, es necesarlS una reV5SJOn mas ampl.la as ases eorJ-
cas y de las características que revisten los· procedimientos 
experimentales elaborados por dichos investigadores. 

Le ps i co I 09 í a p ¡ aget ¡ aBa se esfuerza por c.omprencler I os 
modos de construcci6n del conocimiento en el nifio. Una de 
sus hip6tesis fundamentales es que ning6n conocimiento hu
mano .... se i vo 1 as formas hered i i as más e J ementa 1 es- esti3 
preformado ni de~erm¡nado genéticamente. Consideran que el 

serrallo está ido por mecanismos autoregufadores in-
s ~ n qu.e 10::--; conten i es·tén 

pOP f os; tí 1 ti rncs 8<:); o S(~ : 09{'ar~án 

medí ¡encía que se obti~~ne 
Asf s, el pro9reso en el sarroJl-o 
mecanismos de interacci6n entre el sujeto y el '0 como 
a sistemas de 8u-"t:oregu I ac i ón. 

necesario" de cualquier manera, enfatizar la impor-
..!canc i a de ¡ él iv i dad estructurante I suj pOi'" 'o 

la cual los datos son asimiJ e interpretados~ Como 
se recordará, toda as im i f ac ión supone e l·ementos: e i 
sujeto por una , y por la el objeto que ál 
a ¡os esquemas de actividad que dispone~ puede pensar, 
por consigul , que la riqueza de experiencias de un in-
dividuo dependerá directamente la ¡dad y del tipo de 
los esquemas de asimilación que tenga en su repertorio. 
Ahora bien r estos esquemas constituyen una especie de cono
¿¡miento en potencia que puede api ¡carsa a un indeterminado 
nómero de objetos, pero que necesita ellos para desarro-
llarse y para adquirir un determinado ido. 
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La asimilación rea~ de los conocimientos, hasta en su 
aspecto más intelectual supone siempre la actividad del in
dividuo, ya que todo acto de intel igen¿ia impl ica un juego 
de operaciones y ~stas no I legan a funcionar verdaderamente 
sino en la medida en que hayan sido preparadas por actos 
propiamente dichosw Asf pues, una situaci6n de aprendizaje 
es más fructffera cuando el sujeto es activo (Lo que no se 
reduce a una mera manipulaci6n, ya que el sujeto puede tener 
actividad mental sin manipuIaci6n, y de la misma manera a 
pesar de estar manipulando puede tener cierta pasividad) 
y esta actividad le propcrcionar& la ocasi6n de reencuentros 
más apropiados en funci6n del nivel de sus esquemas con la 
rea I i da d f r s i ca " 

En consecuénc i a I ~todo acto i nte 1 ectua 1 se construye 
progresivamente a partir de reacciones anteriores y m~s pri
mitivas; podemos ver por ejemplo como las operaciones se 
'·f . t' : ~ ,., . 01 -erenCJan poco a poco a par Ir ce lOS esquemas ce acclon 

clemerd::ales pa~,,;a f(')j~mar sistemas cada vez mtls complejos y 
¡nÓ'i/ ¡ j es q'~~'e al -f: i r~a 1 SOi~ ci:!t.)a.c~5 de ca f)·t¿lt- i BX~Jef~ i e¡le j as ilf€:S 

elabor-adas~ 

r:" ~ t • • t · d..L.. f .cl progreso cei COnOCim!en o se ~ra-uce enLonces en el 
hecho de que cualquier estructura nueva integra los esquemas 
anteriores por medio de una coordinaci6n. Este concepto de 
prenociones que deben integrarse para formar nuevos conoci
mientos nos lleva directamente a la hip6tesis de las etapas 
por las que pasa necesariamente el sujeto en el desarrollo 
del conocimiento~ Asi pues, la formaci6n de las estructuras 
no da saltos, aunque est~ bajo la presi6n de los hechos; y 
cada estadio o subestadio ha demostrado ser necesario para 
atcanzar el siguientes 

Ahora bien, el concepto de asimilaci6n a trav's de su 
aspecto medio-ambiental permite afirmar la posibil ¡dad de 
acelerar el desarroJlo cognoscitivo y demuBstra la necesi
dad de los objetos exter i ores para clesarro'¡'1 ar i as estruc
turas ex j stentes. No obstante .. esta a.ce I erac i 6n se verá 
1 ¡mitada por los mecanismos reguladores propios del desa-



rrollo, que lo permitirán un aprendi 
do con la evoluci espontánea; sin al 
tUI-'a I • 

que V8.)fi) de acue.:: 
,. 1-

r su Jerarquia na~ 

Por consiguiente, lo más importante en la creación de 
situaciones aprendizaje es favorecer el desarrollo C09-

nosc i 't i vo para ana 1 ¡ zar cua I i tat ¡ vamen~te t os procesos de 
transformaci6n y de integraci6n del pensamiento en el cur
so mismo del procedimiento, en lugar de centrar la atenci6n 
en la mera cuantificación de los efectos observados. 

Los experimentos real izados han demostrado que las SI

tuaciones que optimizan las oportunidades del progreso son 
aque t I as en donde e I sujeto puede confrontar unos con ot¡.,.os 
varios esquemas de diferente naturaleza, ya que por medio 
de los confl ictas que producen tales corifrontaciones se po
drán coordinaciones nuevas. Experimentalmente 
és·to puede ser favorec ¡ do por ! a var ¡edad y la organ i zac'¡ ón 
de las propuestas al niño, en la real ¡dad 
se le una manera ajeatoria y menos art¡culada~ 

Los procedimientos de estos investi no tienen 
una programación estricta! ya se busca evitar que lá 
situación experimental suscite por ella misma tas respues
tas correctas (s i tUila ión que. ir en contra de una act iv i .... 
dad constructiva por parte del infante).. Esto expl iCe ta 
insistencia en encon-'crar métodos que pongan en evidencia 
tanto la deformante como la constructiva del 
pensamiento infantil en los di niveles de desarro~ 
110. los di i ti vos ut ¡ 1 i favorecen, pero de ni nstl-

na manera engendran la coordinación y la diferenciación 
los característicos del nivel de desarrollo del 
sujeto~ 

Ahora bien, dentro de fas condiciones experimentales 
nuevas 
niño: 
visto 

distinguir dos a que influyen en el 
primeramente es de suponerse que el aspecto impre

la situaci6n experimental obl iga de alguna mane
a suspender sus ~uicios y a tomar en cuenta re al ni 
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ciertas variables descuidadas hasta ahora, y sobre todo a 
poner en duda las estimaciones inmediatas. desconfiando de 
las apariencias. Pero hay que notar que estos fen6menos 
no modifican el razonamiento m6s que en ta medida en que el 
sujeto es capaz de insertarlos en su proceso de conocimien
to. Otro aspecto es que las situaciones experimentales 
provocan un enfrentamiento entre fas predicciones del suje
to y los resultados que obtiene de sus acciones en el medio 
físico. Pero al igual que en la primera parte , la contra
dicción no provoca un cambio compJeto~ más que a partir del 
momento en que el nifio tiene ya tendencia a confrontar sus 
diversos pt'oyectos y los resultados respectivos, confron
taci6n que parece necesitar de una cierta competencia en la 
coordinación de esquemas. 

Volviendo a las diferencias encontradas por Inhelder 
y colaboradores, entre los sujetos que se sometieron al 
tratamiento parece ser como si en el nivel de franca no .
conservación los niños no estuvieran en estado aprove-
char fas situaciones experimentales~ puede emitir la 
hipótesis de que su impermeabiJ ¡dad él la experiencia se de
be a una -falta de competencia para efectuar la relación 
los datos provefdos por el experimento. No se trata en rea
I ¡dad de un rechazo a los datos, por el contrario, los suje
tos los observan muy bien pero no los util izan~ Esta fal
ta de asimilación es así una falla en la integración a los 
esquemas anteriores y no se debe a la fal-ta de registro de 
las observaciones constatadas. 

Esto demuestra que las situac~iones experimentales son 
aprendidas de una manera diferente según los niveles cogno
scitivos de cada uno de los sujetos,~ con lo que se puede 
justificar la hipótesis de un conjunto de mecanismos inter
nos que entran en juego para apropiarse y transformar los 
datos externos, según las leyes generales organización. 

Es entonces evidente que al al imentar los esquemas del 
sujeto se está en posibil ¡dades de acelerar el desarrollo 

'.~ 
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cognoscitivo, pero la naturaleza de! progreso siempre esta
rá en func ¡ ón de I ni ve ¡ in i e i ,i,.l J de 1 desarro I lo de I suje'to, 
es decir, de los instrumentos de asimiJaci6n que le son pro
pIOS .. 

La interpretaci6n global de los autores mencionados es 
considerar al desarrollo como un proceso continuo que se da 
necesariamente en todos los sujetos, y que el aprendizaje 
a pesar de ser provocado por estfmulos externos, es s610 un 
fen6meno particular que se inserta dentro de un sistema ex
pI icativo más general (el desarrollo), a cuyas leyes estará 
for:osarnente subordinado. 



I NVEST IG¡\C 1 ES SOS LA NOC¡ON DE CONSERVACION REALi-
ZAD por~ OTROS AUTORES .. 

lo investigaci6n sobre la formaci6n de conceptos ha 51-

d~ cada vez s importante para todas aquel las rsonas que 
están interesadas en el campo i pensamiento, de fa eouca-
ción o e .. 

Una las principales contribuciones de Piaget en es-
te sentido ha sido el plantear la existencia de un conjunto 

formas cognoscitivas que se adquieren en el curso de la 
ontog6nesisa Para" expi ¡car el nacimiento y desarrollo de 

s estructuras el autor recurre a ciertos eventos inter-
nos ( ¡~amente determinados), les como la maduraci6n 
y la Este enfoque es contrario al algunos 
i nves"t i lecen como 
bá"sico c:d que' las re les se establecen pri 

les, otorgando una ido <:1 

'"maybr 7mportanci"a a variables como 
r-iencin .. 

1 a educaci <). la 'é"xpe- " 

La 
irma 

rrollo; 
otros 
aunque 

e'.~:I .. .. -t-,. t •• *',?' ~ 

ni po-ces I S P ¡ age t..l ana ¡a equ I I ! on nunca ¡"la 

que la madurez sea el factor exclusivo del 
reconoce la necesidad -pero no la suficiencia-

s tales como el aprendi experiencia, 
sin duda ¡nsi en la la lós facto-

. ~ " , 
lDraClOD .. la 

y mea i i e j es, aunque I ene que 

hay que a un iado el papéi expl icatc~rio los even-
tos internos por su" naturaleza ¡va, para e izar la 
importancia de encontrar leyes que relacionen los anteceden
tes" medioambientales especificos, con la conducta actual 
sujeto .. 

Consecuentemente los e~tudios real izados por los inves-
ti conductistas se encaminan principalmente a la ace-



32. 

leración f desarroJ lo cognoscitivo mediante la manipula-
ci6n de las variables ambientales pudieran estar contro
lando esta actividad del organismo. La psicologfa del desa
rrollo para ellos debe encauzarse a trav's del estudio de las 
interacciones entre fa conducta y los eventos medio ambienta-
les, sin necesidad de asignar un papel determinante a los 
factores internos. 

Entre los psicólogos cognoscitivistas, sin embargo, 
existe un mayor énfasis en la observación de la conducta tal 
como se dá en el organismo. La manipulación de estfmulos 
se hace casi exclusivamente con el fin de que el sujeto ma
nifieste sus procesos cognoscitivos en lugar manipularlos 
para expl icar o controlar la ejecuci6n I organismo en tér-
m ¡nos med i oamb ¡ i e s' .. 

Sin embargo, no se puede negar la importancia que tie-
nen las investigaciones hechas por autores se rtan 

pi iano.. Estos ¡os son interesa y 
den ap6rtar datos val ¡osos a fas Jc¡¡ones 
tafes que se las formas 16gicas ya se-
ña!adas la escuela 

JI' 
t pues 1 en e s-ce ftulo se hará una 

ci6n los ~It¡mos e~per¡mentos real i 
tores sobre la adquisici6n del concepto de 
pueden ser relevantes para situar dentro 

¡g6ción el presente estudio~ 

. . 
descrfp-

por var i os au .. ~ 
conservaci6n que 

un marco In-

Algunas inve igaciones que se han oe I imitan a 
repl icar o val i r las ¡nve igaciones que Piaget ha 
tuado~ loveli (21) ha hecho una importante ¡Jaci 
de experimentos de este tipo llevados a por una gran 
variedad de investisaclores tales como: rd (1963), EI!<incl 
(1961), Lovell &; Olgilvie (1960, 1 1), tL:giris (!964), 
V ; nh-Banq R,.. t n he I clero (i (62) h'A f i 1 1 Pr A"lderson (1 0f17) '" ¡ ¡. a;.. ..... J " ... , t' ~ 10" a .ti ? t- \,,,.." , ti! "-- § 'l.-". 1" - " ...... "" '11., ir / 

y otros .. 

Las conclusiones generales de estos experimentos apoyan 
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la secuencia en el orden de aparición de los conceptos de 
conservaci6n I iquidris, substancia y so, a pesar de que 
se encuentran grandes diferencias en las edades de apariciónR 
Por ejemplo, en la conservaci6n de substancia y peso, los 
resultados son altamente consistentes para las edades de 
ocho afias y más; las discrepancias se mue notoriamente 
en los experimentos que util izan sujetos cinco a siete 
años. Esto probablemente se a que los niños menores 
no están seguros de sus razonamientos y por lo tanto se ven 
mayormente afectados por situaciones tales como la persona-
I ¡dad del experimentador o la naturaleza las preguntas" 

En los 61timos afios se ha puesto un mayor ~nfas¡s en 
determinar, media diseños experimentales; los tipos de 
experiencias que ci( itan el desarrollo los conceptosff 
Algunos ejemplos estas investi iones son las siguien
tes: 

'I...I'~¡4--.JvLUND ( 45 y) nó t3 un gpupo sujetos en 1 as 
operaciones de ici6n y sustracci para inducir"te conser-" 
vación, y a 
la ¡ tdad 

icciones sobre ... ... 
IOn) 

ver i f i car 1 as pos"b::n" ¡ ormente en taba I anz:a" Encontró que 
cuando los niRos observar experi Ime que el 

• ti' r ~ . peso no la a de .as ~ranSTormaCiones, son capa-
ces de resolver problemas conservaci6n peso a6n en si
tuac~ones en las que la balanza no está presente. Para com
ppobar s ¡ e J aprend i e oh-ten i do era rea fosó! o ¡ nvo J ucra-

un el experirne someti6 a Jos suj 
a un en el que fa un pedazo las 
bolas sin que ei niño se diera cuenta~ Los datos 
muestran que los sujetos que adquirieron la noci6n durante 
el entrenami regresaron al nivel no-conservatorio, srn 
manifestar ~¡nguna resistencia a la inción. 

INHELDER", SINCLAJR y BOVET (17) efectuaron un estudio en 
34 sujetos de 5" 1 a 7.0 años sobre el aprend i zaje de conse.~ 
vaci6n de I fquidos, mediante el transvasamiento de~agua en 
una szr,te vasos superpuestos. 
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Los res\.! 1 tados i nd i can que ex i ste una estrecha r"e I ac j ón 
entre el nivel obtenido en el pretest y el aprendizaje del 
concepto. Mientras que de 15 sujetos no conservatorios solo 
dos lograron un progreso en el aprendizaje; de 19 n,nos que 
estaban en un ni ve I i ntermed i ar i o, 16 progresaron hac ia n ¡'ve
les de razonamiento más avanzados. 

En base a estos hallazgos las investigadoras concluyen 
qua los datos que se les clan a los niños a través de entrena
mientos no s6n asimilables más que en la medida en que los 
sujetos sean capaces dB insertarlos en los esquemas cognos
citivos que ya poseen~ 

IAN SMITH (47) epI ic6 varios entrenamientos a niHas no con
servatorios una edad media de 6.7 añosa El único proce
dimiento que produjo una diferencia significativa entre ra 
ejecuc ión I pre y (~e i j)ostest fué aq"tte 1 en dOllde se les 
hacra notar (a los sujetos que daban s incorrectas) 
que no se ni eto 
medo; ~eMostrando 
forma or¡9¡n~J Y que por 
r,eal" 

no 
voiv.;.~p a su 

ra nI n cambio 

ROSENTHAL y ZIMMERMAN (38) concluyeron que al presentar un 
modelo conservatorio sin entrenamiento adiciona!, se ir i-
t J f -, 1'·r L ,', aoa a conservaClon y genera IzaClon a o~ras prueoas; 10 

,. t • 1 t j t t ' . que no ocurrla en lOS sUJe~os ~o~alrnen e no conserva~orIOS" 
Asf mismo encontraron que la observaci6n un modelo no 

!o so en las respue s les 
nifios que ya eran conse 

SIEGLER (42) Entren6 a 10 sujetos de edad preescolar en 
problemas de conservación de líquidos, usando una combinación 
de reglas y retraeI imentaci6n~ 

Los datos del postest, obtenidos tres dfas despu~s del 
entrenamiento, indicaron una reducida general ización de los 
problemas de lfqui hacia problemas de conservaci6n de 
substancia ~61 ida • 

•... 
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PINARD (37) n6 a tres grupos de diferentes culturas y 
niveles de esco!ari de una edad media de 7.3 afios en la 
conservación líquidos por un método basado en la compen-
saci6n y la antici i6n de niveles. 

los halla muestran una diferencia significativamen-
te alta de los grupos experimentales comparados con los gru
pos contro I l' pero ninguna di scr"epanc ; él entre I os tres grupos 
culturales .. 

SBEPARD (40) De investigar si él través de un entrena-
miento en compensaci6n habrra aprendizaje de ra conservaci6n 
y transferencia a 6tras tareas no empleadas en el entrena-
miento. La edad los sujetos era de 5~6 aRos y encontr6 . 
que un n~mero signifi ¡vo de sujetos adquirfan la conser-
vabi6n y eran transferirla a otras conservaciones 
dUi~ante el 

t>,~Pr.;DI\V {I')A\ 
!"::..~r'.¡'\n: \. L.:""¡' i 

crJf1C~er-)\rac ¡~óri 

resultados i lean que 
tr>enam i en'co está 
ciaJ del suj 
cir efectos positivos de 
inicial .. 

en el 
. . 
t zaJe (~S 

a 10 uños" Lv:?> 
io J rior al en-
relacionado con el nivel jnl

sug;eren que se pueden prede
con el nivel cognoscitIvo 

BEARISON (5) l\ne 1 i zó si f él una mej ora en la 
. . ". 

eJeCUCion 
escola~ mediante un 
del tercer grado~ 
afias antes de que apareciera e 
de substanciap les 
derados conservadores 

en conservaci6n en nifios 
uno o dos 

ia conservClción 
en el kinder y fueron consi-

Al ingresar al ap 1 i có una prueba 
de 139 ¡ I i dad menta i y una ¡ ón.. resu I tados dem02, 
traron que aunque la adquisici6n concepto de con-
servación puede facil ¡ algunas escolares, los suje-
tos entrenados en eJ kinder no funcionaron mejor en otras ac
tividades conservatorias. 



I NER (4.8) ut i I i zó él 36 sujetos que lIaran el st 
conservac ión y 1 e s di ó a J P¡'" i mer grupo una ct i ca no re
forzada en pruebas de conservación de peque~as cantidades, 
mientras que al segundo grupo los entren6 en grandes canti-
dades.. i\prox i madamente el 40% t os sujetos en e I grupo 
con práctica en pequefias cantidades Qejor6 del pre al poste 
lo que no se observó en el segundo Qrupo. 

MJLLER, HELDMEYER Y MILLER (23) Les presentaron a nifios de 
tres a cinco afios, siete ensayos en la conservaci6n náme-
ro, variando la cantidad y el tipo de ayudas perceptuales. 
Algunas ayudas facil itaron la conservación. La cai ificación 
de los grupos decrementó al omitirse las ayudas.. Se conclu
y6 que es inadecuado etiquetar a n¡50s pequefios como conser
vadores o no conservadores, ya que sus respuestas varfan 
ante diferentes situaciones. 

La concJusi6n general estos 
es .-lean.. i I J una moe i f ¡ cae i ón pe 
mas cognoscitivos que se v~a evidencia 
ci6n los patrones de re a 

rimentos es que no 
d:.;"! 1 os esquc

por uha'generai iZ2-

problemas simila-
res, es ir, que impl ¡quen el mismo tipo raclones~ 

Una gran parte los mátodos se reportan en los 
rimentos parecen ser adecuados para producir un cambio en el 
aprendizaje de los conceptos" sin la gpan mayoría 
han nido un éxito i imitado en su tentativa producir el 
cambio cognoscitivo, principalmente en niflos menores de cIn
co años .. 

Asi mismo se observa que en los expe~ime que logran 
un incremento.de las respuestas conservatorias aparece una 
relaci6n estrecha entre la ejecuci fina) del sujeto y el 
nivel de razonamiento obtenido en la sesión Lo 
anterior comprueba los resultados de varios investigadores 
en cuanto a que la asimilación de los datos exp~~imentales 
por pa del ni rá en su mayor de Jos esque-
mas cognoscitivos que posea. 
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Ahora· bien, parece ser que qUIenes hacen las mejores In
vestigaciones en esta esfera, tienden a alejarse de la orien-
taci6n las teorfas I aprendizaje ra incI inarse hacia 
alguna versi6n del modelo de equil ibraci6n propuesto por Pia
get. Esto no quiere decir que Jos procedimientos particula
res derivados de una orientación estrictamente empiri no 
sean efectivos. lo que sucede es que dichos estudios no se 
involucran en la concepción pisgetiana del desarrollo cognos
citivo, por io que I iccn métodos de' evaluación diferentes 
para comprobar los cambios en el aprendizaje conceptual¡ eva
luaciones que de alguna manera no hacen un anál isis detallado 
de las operaciones que impl ica el concepto que se estudia y 
que por 10 tanto conducen a resultados que están en discre
pancia con los obtenidos por la escuela Ginebra. 

A6n asf, cualquier procedimiento 
en el apre izaje, más mfnimo que 
se debe exp I ra i nvest ¡ 9ar~ 

zcan un avance en el 

origine un cambio 
sea, es una fuente que 

cuaies son las 
en 

La 1 ¡'HunE.r~a qu~ p~"Ú
itivD~ 



Di EXPERIMENTAL 

Part i endo de ¡ os pr i nc ¡ pi os teór i cos expue/stos en los 
capítulos anteriores, y tomando como base que existe la po
sibilidad de acelerar el tiempo de adquisición de un conceE 
to, nos pareci6 interesante repl icar la investigación lleva 
da a cabo por Braham (1976). Este autor apl ic6 a :liños me".:' 
xicanos un entrenamiento con el propósi de enseñar el co!}. 
ce.pto de conservaciónm La actividad que su tratamiento exl 
gfa por parte del niño no se I imitaba a una simple memori
zaci6n de enunciados verbales, sino que impl ¡caba también 
un ejeréicio operatorao que podría facil ¡ r el progreso 
cognoscitivo. Sin el criterio cal ¡ficaci6n era 
cansí como correctas las respuestas verba;es del suJe
to y su general izaci a instancias nuevas, pero sin tomar 
en lógica de esa sta i~ 

i • ,. 
eVtllUaCiOn no adecIJa al 

y 

.Jemas i , t • 

lOS camolos ocurrl s en 8¡ 

aprenda de conceptos 
dió evaluar fa ejecución 
protocolos piaget¡anos~ 

ICOS,. Por e 
i os suje'tos 

razón se decí
a los 

r s, el presente trabajo está enfocado principal-
mente a fa resolución las siguientes ntas de inves-

os en el 

sarroi;o cognosc¡tivo n¡fio, fficamente en 
la isici6n del concepto de conservac¡6n~y su es-

a través 1 tiempo, como de la 
api icación de una iencia de aprendizaje. 

igar s~ eXi una diferencia en Jos resultados 
idos al util izar dos tipos de evaluación: 

a) Considerar correcta la respuesta 
la transformaci6n. 

irmativ8 ante 
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b) Considerar correcta ta respuesta afirmativa y la 
justificación lógica de la misma. 

1 .. Sujetos. 

De una población de 460 niños se extrajo una muestra de 
45 sujetos de ambos sexos, cuya edad fluctuaba entre los 4~5 
y los 6.5 afios. Todos los nifios cursaban el primero o segun 
do grado de kinder en la escuela privada Green HiJls situs-
da al sur del Distrito Federal y a la que asisten alumnos 
de nivel socio-económico medio-alto. La escuela es bilingüe 
(inglés y espafiol) y sigue un sistema tradicional dentro de 
la enseñanza .. 

Los 45 sujetos fueron asignados a las diferentes una 
les ery grupos de la edad promedio 

de 5 dos ses~ nifias o ni-
fios en cada grupo no fu' controlado 
evidencia (Loval!, K & Oigivie, E., 1960) 
fluya significativamente en la adquisici6n . ".. conserrvaCfon .. 

ti. Procedimiento. 

a que no existe 
que el sexo ¡n
I concepto de 

El presente ¿¡safio experl 
pas pi'" ¡ Re i pa 1 es: 

l comprendia cuatro eta-

1) Asigoaci6n de los sujetos a los diferentes grupos 
(Control, Experimeo"tal nAif y Experimental IIBII) y si
tuación de pretest. 

2) Sesi6n de entrenamiento para los dos grupos experf
mentales. 

3) Apl icaci6n de un primer postest a los tres grupos, 
después de la sesión de entrenamiento. 
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4) Administración un segundo postest, tres semanas 
más tarde que contenfa, además las tres pruebas 
del postest, seis pruebas de genepQl ización para 
aquellos sujetos que hubieran alcanzado el conceptoa 

Como puede observarse, el disefio está basado en el "Di
seño de grupo contro I pretest-postest" deser ¡ to por Campbe ( r 
y Stanley (8) pero con ciertas mod¡f¡cac¡ones~ La primera 
de e 1I as con s i st ¡ ó en i ea ~técn i ca ut i : izada para asegurar la 
equivalencia de las unidades experimentaleS4 

Debido a que el n6mero de sujetos en cada uno de los 
grupos era muy pequefio, no fu' posible asignarlos aleato
riamente; sin embar90~ para evitar la tendencia o subjeti
v i dad de I e;<per i mentador en e I proceso se J ecc,¡ 6n, se d!:. 
cidi6 primeramente una muestra ai azar de toda la 
poblaci6n de ni que hubiera en la es-
cuelaB Una vez , la asignaci6n Jos 
suj se la !ca a reamiento 

tí -v. .Y 

eJeCUClon por CdS'Cf"u {¡ 97:}) lO E. cr" ;ce~" i () de ;sb ¡ E:;(;-

'ci6n era no conse ¡OS; para Jo que se 
utii iz6 la prueba idos. Finalme 
se determinó al azar a cual los grupos se les api icaria 
el entrenamiento~ 

La evaluación de Jos sujetos e~a ividuaI, el expe-
rimentador' se frente al. niño y e! registrado? se 
colocaba cerca para anotar todas las preguntas 

, s I ni y las acciones 
ambos en la hoja e sesl ¡me 
grabada con que los datos recabados fueran pos-
teriormente cotejados con la grabaci6n, tal manera que 
quedara perfec·tamente ese ¡ aree ida I a si tuac i ón exper s men
tal en los protocolos. 

Una segunda modificaci6n fué la inclusi6n de otro gru
po experimental, que era igual al primero en lo que se re
feria a las pruebas, ai entrenamiento y al material utili
zado; la 6nica diferencia consistfa en el nGmero de sesio-

¡ 1 l". L! ' "i . nas en as que se ! es adffi I ni st:ra:van as pruebas.. j,' i 
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que el grupo experimental "8" se vi6 enfrentado a las situa-
e iones de pre'test, entrenam i enta y poste e I m ¡ smo d r a, 
(secuencia util izada por Braham, 1976) el experimental "A" 
estuvo expuesto a siete sesiones: tres de pretest, una de 
entrenam i enoco y tres de pos·test, ya que se ut i I izaba una 
sesi6n para cada una de las pruebas de líquidos, substancia 
y peso. Esto con la final ¡dad de evitar fa fatiga en la 
ejecución de los niños, y de controlar la perseverancia ver
bal inherente a la presentación ~epet¡da de las pruebas. 

La duración aproximada de cada una de las pruebas de 
conservación era de veinte minutos y la de entrenamiento de 
veinticinco o treinta minutos; por otro lado, los niños del 
grupo H8" estuvieron en la sesi6n de entrenamiento global 
una hora veinte minutos aproximadamente • 

. tl grupo contro I era s i mil al"" a 1 grupo exper i menta I ".Au 

en cuanto a las ses iones, di f i ro ¡ endo pOr" supues·to en 1 q au
sene i a de ¡e s.es ión de t:?ntr"~né::!m i 

'$w.qt~~ ..... ~~ 

GRUPO 

Control 

PRETEST 

Liq Subs Peso 

20' , 20' 

TABLA No,. 1 

TRATA 

MIENTO Liq Subs 

...,'"", 
~u 20;- 20' I 20' 20' 20' 180' 

11.1'" , • d· , 
~umero ce seSiones y uraclon apro-
ximada de las mismas, pa~a las tres 
unidades experimentales. 

la tercera y 61tima modificaci6n consisti6 en la epI ica-
ci6n de una segunda medici6n pa tres semanas 1 primer 
postest, cuyo objetivo era observar si las adquisiciones se 
mantendrfan a fo largo del tiempo y si habrfa general izaci6n 
del concepto ante situaciones nuevas. 
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Jd I • Control de Ver i ab I es Extra s. 

El tipo de disefio util izado impl ica el control de todos 
I os factores que afectan I a va I i dez i oterna de I exper iment:o 
(Campbell y Stanley, 1966). Sin embargo una de las limita
ciones más fuertes de este estudio se refiere al poco con
trol que se tuvo sobre el efecto que puede tener la hipóte
sis del investigador en las respuestas de los sujetos. 

Como Rosenthal (1966-1969) lo ha especificado, en cual
quier investigaci6n es inevitable la presencia de una expec
tativa por parte del experimentador" Aún en aquellos casos 
en los que el disefio no se sa en hip6tesis especfficas, 
la selección de la variable dependiente e independiente no 
se hace al azar, sino acuerdo a la relación que el Inves-
tigador espera que exista entre ellaso 

Lo m~s importante de es que mUchas veces el lnves-
tigador no conoce Q no toma en cuenta la posibi¡ ¡dad q~e 

1 I "'..t.. -- I . ! t se ~a es erec~OSa genera. se consloera que algunos 
atributos I observador o experimentador les como la 
tiga, o la mayor iJ ¡dad para I icap pruebas, w pue-
den afectqr las respuestas los sujetos! pero eso se pue-
de solucionar ilmente asignándole azarosamente al mismo 
experimentador las sesiones controles y experimentales, ya 
que dichos atributos no afectan diferencialmente las res
puestas en funci6n del tratamiento experimental. 

El tema se con '¡ as Ivas del 
rimentador, cuyo efecto cambia de acuerdo a la condición 
experimental a la que esté expuesto el sujeto. decir, 
si al observador o registrador se le hace saber que el 
temiento es para que el sujeto aprenda, influirá favorable
mente para el aprendizaje, contrariamente a fo que sucede
ría si se le informa que es un tratamiento que obstacul iza 
alguna habi¡ ¡dad I sujeto. 

Tratando de solucionar este problema, se plante6 al 
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inicio de la investigación la posibil ¡dad de que la persona 
que apl ¡cara el entrenamiento fuese difere de la que apl i-
cara los postest, para evitar el conocimiento acerca de cua
les sujetos eran ios experimentales. Desgraciadamente no 
contamos con ninguna ayuda para la apl icaci6n de las pruebas 
y durante toda la investig8ci6n estuvieron las mismas perso
nas fungiendo como experimentadora y registradora alternada
mente. La ónica medida a nuestro alcance fué soJ icitar los 
sujetos para 1 os pos"test en base a una lista con sus nombre;>, 
sin que viniera especificada la situación experimental a la 
que correspondfan. Pensamos que este procedimiento aminor6 
un poco el efecto ejercido por' nuestras expectativas, ya que 
en real ¡dad es difícil acordarse cuales de los 49 sujetos 
pertenecen a un grupo determinado. 

IV. Descripci6n de las pruebas~ 

En este estud i o se ut ¡ 1 izaron 'as pr'uebas de conserva-
e i ón cOr*respo~¡d ~ J r ~¿j-i j1~:: ; G >~ I peso, 5 ¡ 9U ; 

do los protocolos piagetianos. El orden I icaei fu~ 

el mismo para todas las sesiones, presentando primero Ifqui
dos, luego substancia y por Gltimo peso. 

Todas las pruebas mantenfan una secuencia similar que 
comprenclfa los siguientes pasos: 

a) Constatación de la igualdad 

b) nsvasamiento del I fquido o sformación 
rente del material 

e) Renversión 

d) Contrasugerencia 

. La tabla No. 2 nos muestra el tipo de pruebas que se 
ld:. i I izaran, 1 as -transformac ¡ ones efectuadas y e ¡ mater i al 
que se us6 para cada una de ellas. En el anexo 1 se prese~ 
ta una descripci6n más detallada de la tácnica uti¡ izada. 
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v~ Descripci6n del entrenamiento. 

Como se dijo anteriormente l uno de los propós'itos de 
nuestra tes i s era comprobar s i el errtrenam i en-'co ut i I i zedo 
con anterioridad en el estudio Braham tendría algun 
to en el aprendizaje los conceptos de conservaci6n, al 
ser éstos eva 1 uados de acuerdo a los protoco! os p.iaget ¡a
nos. Por esta raz6n solo describiremos brevemente los pro
gramas del entrenamiento; las personas interesadas en una 
descripci6n más detallada pueden remitirse directamente al 
trabajo dicho' investigador .. 

El entrenamiento inicial se planteó sobre cuatro conduc
tas principales que según los criterios del mencionado estu
dio eran facil itadoras para el establecimiento de los con-
ceptos evaluados; conductas eran: 

a) El iminaci6n de la "autoridad del Ito" como la prin-
cipaI 

b) lecimiento de conceptos precurre leos 

e) .... .J- • I t.n ..... renamien¡;O conservación de número 

d) Transformación de imágenes menta!es* 

a) El iminaci6n de la autoridad del aduI , como la prlnCl-

paf fue informaci 

El principal obj IVO de esta parte del entrenamiento era 
disminuir el efecto de las sugerencias que hiciera involunta-
riamente el experimentador para facil i la respue correc-

*Esta parte I programa instruccional se suprimi6 a sugeren-
cia del mismo investigador, quien a tra de la práctica con-
sider6 que no se adecuaba a las necesi s del entrenamiento. 



CONCEPTO 

Peso 

M A T E !\ L 

- 2 b Ilas iguales conteniendo 
agua de colores (rojo y azul) 

2 vasos iguates de aproximada
mente 8 cms. de altura (A y A') 
1 vaso (B) más estrecho y más 
éll to que A .. 

- 1 vaso (e) más bajo y más ancho 
que A .. 

- 4 vasitos (D)"de aproximadamente 
un cuarto de A cada uno$ 

2 bolas de plastil ¡na de igual 
tamaño (4 o 5 cms~ de di ) 
y d ¡ ¡-->en-ce en f or (poj ("1 y ama
r ¡ 110) 

- 1 lanza de dos platillds 

- 2 las de pie il ¡na igual 
peso y tamaRo (4 ems. diáme~ 
tro y 80 grms1 de peso) y dife
rente color (rojo y amarillo) 

TF(ANSFOi~MAC I ES 

- A en B 
(vaso más alto >' 

más delgado) 

- A en e 
(vaso más baj o J' 
más ancho) 

.... A en D 
(4 vasitos de un 
cuarto de A) 

- A en B 
( In bo 1 a VlJe I 
un chor-i;;-:o 12 
cmSa imada
mente) 

- A en O 
( 1 el bo la cor-i:ada 
en 8 boj itas pe
queñas) 

A en e 
(! o la mol 

e n u na .Jcort ¡ 1 I a 
de 10 cms~ de diá 
metr-o 

- A en D 
(la bola cortada 
en 8 bol ¡ s pe

queñas. ) 

TABLA No .. 2 Material utii i 
efectuadas en las 

y transformaciones 
tres de con-. , 

servaClon. 



te del niHo. -Para io anterior se le presentaban al n¡~o ca
nicas blancas y rojas apareadas una a una, haciendo consta
tar la igualdad cada vez que se introducfan a un recipiente 
de vidrio, hasta completar cinco pares; en ese momento se le 
decra aJ nifio: "Verdad que hay más canicas blancas? (o ro
Jas, alternadamente). 

Si el sujeto respondía correctamente (hay iguales) re
sistiendo a la sugerencia del experimentador en dos ocasio
nes consecutivas, se el iminaba el entrenamiento parcial. 
En caso de que la respuesta fuera incorrecta se le hacra 
diez preguntas de afirmaciones imposibles cuya final ¡dad era 
que el n¡5o se percatara de que el adulto no siempre tenia 
la raz6n. Por ejemplo: "Verdad que las vacas vuelan más 
rápido que los pájaros?" "Verdad que t~ eres más grande que 
yo"?" Al final izar es-te entrenamien-to se apl icaba nuevamen
te la prueba de las canicas, para pasar otra vez por el en
trenamiento en caso de que continuara aceptando las sugeren-
cías del ex~erimentador. 

b) Establecimiento de conceptos precurrentes básicos (alto, 
bajo, ancho y estrecho)3 

Con este entrenamiento se trataba de ensefiar al nlno 

los conceptos de alto, bajo, ancho y estrecho, para lo cual 
se le presentaban una serie de ocho tarjetas conteniendo ca
da una tres fi9u~as geométricas de diferentes dimensiones. 
El sujeto debia elegir la figura que correspondiera a la 
pregunta del experimentador" 

Ejemplo: 

Cuál es la más ancha? Cuál es !a más alta? 

n uD o o o o 



.1.6 . ... 

En caso de que el sUJ diera alguna respuesta inco-
rrecta, se le presentaban por cada concepto errado seis tar
jetas similares en las que la figura correcta aparecfa en 
la parte posterior de la tarjeta, con el fin de dar retroall 
mentaci6n inmediata a la respuesta del ni50. 

e) Entrenamiento de conservación de número. 

Este programa constaba dos partes e impl ¡caba un 
ejercicio de correspondencia término a término, proporcio-
nándole además al sujeto la posibil ¡dad fijarse simulta-
neamente en las dos dimensiones del estímulo presentado. 
En la primera parte se trabaj con una serie de figuras 
de corcho de diferentes formas geométricas que contenfan el 
mismo nómero de cuadros (12), en los se insertaban fi-
chas cuadradas de colores. predecir si las 
fichas que se insertaban en el corcho uno ian en el 
corcho dos y así sucesivamente., r-esponder correctamen-
te S v(;ces 

figuras ii Izadas: 

I 
i--

¡ 

sta co-' 
de. id m!Smd .. 

~ 



47. 

Para evitar que el nifio solo aprendiese una cadena ver
ba 1, se ¡e pt"esentaban él cont i nuac i ón dos figuras de dimen
siones mucho mayores o menores a las util izadas, debiendo 
predecir nuevamente si cabrfan todas fas fichas o faltarfan 
o sobrarfan. Una vez cumpl ido ésto se insertaban las fi
chas en dos rectángulos i nticos y después de que el niRo 
afirmaba fa igualdad, se pasaban las fichas a dos figuras 
de diferentes formas, preguntándole nuevo por la igualdad 
o desigualdad del n6mero de fichas. 

I 
[ 
1 

I I 

! I 

La se nda par-ce 
la prImera en el material 
objetos ¡dimensionales. 
rentes vinilo). 

I 

: I 
. .J- - --- ··1'7 

este entrenamiento solo difería 
ut ¡ 1 ¡ zado; 

(Cubos de 
que en 

Q .. H -- - ___ o - -.o 

caso eran 
y cajas transpa-
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VI O .'¡t'" 1 .J. 1 • escrrpclon oe posces~. 

Como !:>iguiente paso se apl icó un primer postest consis
ten'te en f as mismas ppuebas pi aget ¡ anas ut i I izadas en el pP2., 
test, para roed ir' i a conservac ¡ 6n f f qu i dos, de substanc ia 
y de peso. 

Pasadas tres semanas se inici6 un segundo postest en 
donde se util izaron las pruebas anteriormente descritas y 
en el que se epI icó a ~quellos sujetos que habían alcanza
do el concepto, seis pr~ebas más; dos para cada tipo de 
conservación, a las que se designó como pruebas de genera
l ¡ za'c ¡ ón .. 

La situaci6n experimental de dichas pruebas era dife
rente de las del postest en dos aspectos fundamentales: 

é) Iniciaci6n a partir de la desigualdad 

Material uti.1 izado: 

2 vasos de igual tamafio (A y A') de 6.5 ems. de diámetro 
1 vaso (Z) más ancho que A de 8.5 cmSe de diámetro 

Constataci6n de la desigualdad. 

El experimentador llenaba 1/3 del vaso A con agua roja 
y 2/3 del vaso A' con agua azul. El n¡Ha deb constatar 
la desigualdad la ca ¡dad de líquido. 

Transformación", 

El experimentador vaciaba el agua azul A' en el vaso 
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nz" de tal manera que el nivel 
del agua quedaba más bajo que 
el nivél del agua roja en Aq 
Preguntaba entonces al niño: 
"Tu crees que hay la misma can
tidad de agua en los dos vasos, 
o en alguno más o en alguno me
nos? ¿Por qué? 

Renversión. 

1\ 
E3~ 

Después de la expl icaci6n del nifio se efectuaba la ren
versi6n para observar si el sujeto recordaba que se habra 
iniciado la prueba constatando fa sigualdad de los lfqui
dos, con lo que se obtenfa un fndice p~ra ver si la respues
ta era correcta o hebra solo una perseverancia verbal debida 
a la apl lcación previa de las pruebas pi ¡anes donde 
partfa constantemente de la iguaidadv 

líquidos. s _~ 

Material utilizado: 

2 vasos de la misma altura pero de diámetros diferentes. 
el vaso "x" de 5 eros. de diámetro y el vaso "y" de 7 cms~ 

2 botellas iguales conteniendo agua de c~lores (rojo y azul) 

Presentación .. 

El experimentador vertia agua azul en el vaso "x" has
ta llenar 1/3, a continuaci6n ped al nifio que pusiera 
agua roja en el vaso "y" para que los dos vasos tuvieran la 
misma cantidad de agua para tomar. Después que el niño 
vaciaba agua en el vaso "y", el experimentador preguntaba: 
"Si yo me tomo el agua roja y tu la azul, los dos vamos a 
tomar lo mismo, o alguno menos o alguno más? ¿Por qué? 
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ContrasUgerencia~ 

Como se mencionó anteriormente, el objetivo de las con
trasugerencias consistfa en fijar la atención del sujeto en 
la dimensión que estaba descuidando, o poner en confl ieto 
sus razonamientosw Asf pues, se util izaron dos tipos de con
trasugerencia dependiendo de la respuesta del niño: 

1. a) Si el nifio establecra en "y" un nivel igual al del 
vaso "x", el experimentador hacIa una observaci6n 
sobre la diferencia de anchuras: "ffjate bien que 
"y" es más ancho, c6mo es que tienen la misma can
tidad?U 

b) Si el niño no efectuaba la corrección de elevar el 
nivel de "x" o bajar el de "y", el experimentador 
real izaba soluci6n y preguntaba al sujeto SI 

había Jo mismo de agua en los dos vasos. 

la diferencia 
de anchuras vaciando menos en el vaso "y", el ex
perimentador le hacra notar la diferencia en los 
niveles i agua: nC6mo es que hay igual de agua 
SI en este vaso "y" el jarabe llega más abajo?" 

b) Si el nifio resistia la sugerencia, se elevaba el 
ni ve 1 de agua de li'y~~ de te 1 manera que alcanzara 
el de "x" y le preguntaba al sujeto si habfa la 
misma cantidad de agua en los dos vasos. 

Pro ¡m.era pruepe de ~nera I ¡ za"cJ~n de substancia .. 
s ti ()([ 

Material util izado: 

2 bolas de pIastiJ ¡na de igual tamaño y diferente 
color (rojo y azul). 

Constatación de ia desigualdads 

El experimentador mostraba las dos bolas y frente al nl
fio le quitaba un pedazo a una de ellas (x), de m~nera que 
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disminuyera obviamente el tamafio~ El nano debra constatar 
la desigualdad fa cantidad de plasti¡ ¡na en las dos bo
las .. 

Tr-ensformac ¡ ón • 

En este paso se tomaron en cuenta las r"espuestas ero it i
das por el sujeto en la prueba de substancia, con relaci6n 
a lo siguiente: 

15 Si fa respuesta del nifio habra sido que la salchi
cha tenfa mayor' cantidad que la bol;;l, el e.xperimen 
tador transformaba entonces la bola más pequeña "x" 
en salchichál'l 

2s Si la respuesta habra sido fa bola tenfa mayor 
cantidad de plastir ¡na, el experimentador transfor
maba la bola más grande "y" en sal i~ha. 

3~ Si la respuesta habra sido conservatoria, el 
rimentador nsformaba cual ¡era de las dos bolas 

i st ¡ rrtamente • 

Preguntaba entonces al suj : "Hay la misma cantidad 
! I .. ~ · JI" '" ( Id' ti) oe p aS~j, Ina aqu! aca , en o ,as GOS las o en 

alg6n lado hay menos, o en aig6n lado hay m~s?n ¿Por qu'? 
Acto seguido se apl ¡caba la renversión. 

Material uti¡ izado: 

2 gB I i del 
. mismo h " • ..... ama.no, peso y forma .. 

Constatación de la igualdad. 

La secuencia de esta prueba era igual a la utii i 
en la prueba de conservación de substancial lo único que 
variaba era el tipo material. Al ntárseie al niño 
las dos galletas, se aseguraba de que el nifio lera 
acuerdo en la igualdad de las dos. 
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Transformación .. 

El experimentador pulverizaba una de las galletas y pr~ 
guntaba al niño: I'1Hay la misma cantidad de galleta aquí que 
acá (sefialando cada una) o en algGn lado hay más 9a~'eta o 
en algan lado hay menos? ¿Por quá?" 

En esta prueba no se efectuaba la renversión por el ti
po de matea'" ia l. 

Material util izado: 

2 bolas de plastil ¡na del mismo tamafio y peso 

Constataci6n de la igualdade 

Posteriormente a la introducci6n de la balanza, el ex
perimentador mostraba al niRo dos bolas de igual peso y ta-

'" d dO"" · g ..... 1 o, 1 ..L '" mano, pe,"'o e Irererrce COa oro ,La e;:<per ¡rnerrt:aaor' sus~ra ia 
frente al nifio un poco de plast¡¡ ¡na a una de la bolas ("XV) 
pesando entonces las dos para demostrar ai niño la desigual
dad de los pesos. 

-- .f! ., Irans.ormaCion. 

Al igual que en la prueba de general izaci6n de substan
Cia, se tomaron en cuenta las respuestas emitidas por el ni
fio en la prueba de conservaci6n del peso, teniendo que: 

1. Si el niño había respondido que la tortilla pesaba 
más que la bola, el experimentador transformaba la 
bola menos pesada "x" en tortilla. 

2. Si la respuesta habra sido que la bola pesaba más, 
se transformaba la más pesada U y" en tortilla. 
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Renversi6n. 

Como ya se mencion6 anteriormente, para captar posibles 
pepseverancias verbales se hacía la siguiente pregunta: "Si 
yo vuelvo a convertir la tortilla en bola y peso las dos, t6 
crees que pesarán lo mismo o alguna menos o alguna más? Por 
qué?'1 

Como última prueba de general ización se escogió la de 
transitividad de los pesos, ya que en base a los trabajos de 
Piaget e Inhelder (1941, 1962) y de Smedslund (1959) se ha 
comprobado que la transitividad y la conservación de los pe
sos corresponden a una misma estructura operacional. 

Material utif izado" 

! a:3 de pi él 

color: 

tamaños: 

pesos: 

Procedimiento .. 

El Jme 
la balanza en el 

a) bola azu I 

• ! • 
11 i na 

con 

i a i3ZU i ;> 
be I él amar i i 1 a 

bo ¡ a am el r ¡ I 1 él 

>' bola roja 

be 1 a azu J < 00 I a amar i f te 
bola amar ¡ 11 a < bol a roja 

compa 
sigui 

la 

los sos de las bolas en 

amaj'" i I 1 a 

b) bola amar ¡ I la con 1 a ~oja 

e) 1 a azul con bola a 

En las primeras situaciones (a y b), el experimen-
tador colocaba las bolas en ¡os platillos de la balanza y 

.,,-' 



54 .. 

preguntaba al ni cual de las dos bolas más, 
rándose que diera la respue correcta.. En la tercera 
situación (c), el experimentador solo hacía el gesto de co
locar la bola roja (menos pesada y s grande) y la bola 
azul (más pesada y más pequefia) en los platillos, preguntan
do al nifia: "Tu crees que las dos bolas san lo mIsmo o 
que alguna pesa más o que alguna pesa menos? ¿Por qué?" 

Después de la emisi6n de la respuesta, el experimenta
dor agregaba: C6mo pesaba la azul antes?, volviendo a pre
guntar posteriormente si pasarien igual las dos bolas o una 
menos o una más. 

VI l. Procedimiento de evaluBci6n. 

Los investigadores de orientaci6n ginebrina util izan 
para la evaluaci6n las pruebas piagetianas un interroga-
torio que determinar a s las ju ificaciones 
lógicas emi por el ni el nivel desarro'lo concep-
tual en que se encuentra el sujeto~ el caso de la conser 
vaci6n estos argumentos permi n ubicar al nte de de 
las categorfas de conservatorio, intermediario o no conserva 
torio, cuyas caracterf ieas fueron descri en et cap 
t o I! I Ir 

El criterio de otros ¡ igadores (Brainerd, 73; Bra-
ham, 76) ha sido diferente en cuanto a la evaluación I con 
capto, ya cons¡ ren como re stas conservatorias la 

irmaci6n la igualdad del material y en algunas ocasio-
nes su general ización a situaciones semejantes, aunque [lO 

sea J ¡ficada lógicamente. 

En el presente trabajo se les pidió a los sujetos, a 
través de todas las sesiones experimentales una argumentaci6n 
de sus respuestas, y tomando en cuenta fos m~todos de eval 
ci6n anteriormente descritos nos pareci6 interesante efectuar 
una comparaci6n de los datos idos de acuerdo a cada una 
de las evaluaciones, con el fin anal izar las posibl~s di-
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ferencias que se encontraran. Asi pues, los datos fueron 
ciasificados en base a dos criterios de cal ificaci6n: 

1. Tomar como correctas las respuestas que afirmaran la 
igualdad y se vieran seguidas de argumentos 16gicos 
del tipo de identidad, reversibil ¡dad y/o compensa
ción .. 

28 Considerar como correctas las respuestas que afir
maran la igualdad de la propiedad investigada, sin 
tomar en cuenta la argumentaci6n que el niRo diera 
él su respuesta. 

El procedimiento de evaluaci6n se real izaba a través 
de los pasos que se describen a continuación: 

Anái isis de las respuestas contenidas en la hoja de re
gistro con el fin de subrayar los argumentos del suje
to que evidenciaran el nivel de razonamiento en que se 
enc0n-tp2b,s¡ " 

Vaciado de las respuestas a la hoja de concentraci6n de 
d .l , ~ '1' , _l 1 •• acos, ia cua! con~enla un numero ce C03umnas Igua! a 
las instancias de cada una de las pruebas, con una co
I umna más para ano'car e i ni ve 1 obten ¡ do por e I sujeto 
(véase anexo 2). En estas columnas se registraba tex
:t~a J ment.e I él respuesta de 1 s,ujeto para ev i -car i nter
pretaciones por parte del inYesti9ador~ 

Asignac16n de niveles a cada una de las respuestas da
das ante las diferentes transformaciones con el fin de 
estudiar las variaciones en el tipo de argumentos den
tro de una misma prueba. La asignaci6n final del ni
vel a los sujetos se hacia mediante el anál isis global 
de sus respuestas, lo que permitfa obtener un nivel 
total en cada una de las pruebas de conservaci6n uti-
I izadas de acuer'do a i si gu ¡ ente cr i ter i o: 

Se consideraba dentro de la categorfa de NIVEL 1 a to
dos aque ¡los suje-tos que negaban la conservac ¡ ón de la igual 
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dad en las diferentes transformaciones. A continuaci6n se 
ejempl ifican el tipo de respuestas emitidas por los sujetos 
en este n ¡ ve I • .;~ 

ffLos cuatro vasitos tienen más agua porque son muchos". 

"La salchicha tiene más, porque está más larga". 

"Pesan menos las bol itas porque son chiquitas". 

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

NiVEL li. Las respuestas de estos sujetos fluctuaban 
entre la conservaci6n y la no conservaci6n de la igualdad 
dentro de una m¡s~a prueba u Es decir, estos sujetos justi
ficaban 16gicamente la conservaci6n en alguna de las ¡nsta~ 
cias de fa prueba, pero la negaban totalmente en otra, o 
bien dentro de una misma transformaci6n no podran decidir
se por la igualdad o desigualdad de la -cantidada 

Ejempl9s de respuestas: 
.' 

PAT laJ transformaci6n. "Tienen igual los vasos par-
(1 fquidos) que a los dos les puesimos 10 mismo"g 

r·1AU 
(subst" ) 

2a. transformaci6n. "En este vasito (e) hay me
nos porque uno es más chico y otro más grande". 

la. transformaci6np "Tienen lo mismo de plasti 
porque si tas haces redondas van a tener igual" 
- y por qué se ve tan largo el chorizo?-
"'Porque tiene más plusti 1 ¡na" ... ·entonces hay 
más cantidad en aiguno g o hay igual o hay menos?
ffHay más en la salchicha pero si la vuelves bo
la hay igual" -y ahorita ¿C6mo hay?- "Más en 
el chorizo". 

* Para una mayor comprens¡6n del tipo de respuestas carac
terfsticas de estos niveles, en el anexo 3 se hace una 
descripci6n detal lada de varios protocolos obtenidos en 
el presente estudio. 



NIVEL 111_ Para obtener este nivel el sujeto dabra 
afirmar la i !dad a tr~vás de todas las nsformaciones 
resistir ta contrasuger-encia del experimentador y justifi
car las respuestaG mediante argumentos de identidad, rever
sibil ¡dad y/o compensaci6n. 

Ejemplos de respuestas conservatorias: 

HEC 
(Ifqaidos) 

LOU 
(subst .. ) 

tOl! 
(líquidos) 

"Hay igual en los vasitos porque si juntas los 
cuatro en ese vaso (A) va a haber igual" -Pero 
fijate de qu' tamafio son los vasitos, a mí un 
niHo me dijo que habra más poquita en los vasos 
porque eran muy chiquitos- "Tienen igual por
que es la misma que habra en el vaso antes y tu 
la pasaste a los vasitos, pero todos juntos ha
cen ¡ gua 1 agua'; 

"Si hay igual, aunque sean bol itas, porque cuan 
do empezamos estaban en una bola grande y habra 

1 de plastil ina tl 

"Bay igual de agua en los vasos porque a ha 
bfa igual" -Pero yo veo que el agua llega s 
alto aquf (8); c6mo es que hay igual?- "Hay 
igual porque e vasito (e) aunque e bajito 
está gordoll 

Para el criterio dos de cal ificaci6n se util iz6 la mIs
ma secuencia de anál igis, estableciéndose solamente una dife 
rencia para ia asignación los sujetos al nivel 111, que 
consistia en considerarlos ntro de nivel cuando die-
ran alguna irmaci6n de fa igualdad, aunque dichas respues
tas no fueran justificadas con un argumento 169¡CO~ 

La asignación de (os niveles para cada una de las dife
rentes partes de la técnica y para el nivel final fué hecha 
separadamente por ¡os dos investigadores y vaciada posterio~ 
mente para obtener el fndice de confiabil idad; ~ste fuá de 
92% para todas las transformaciones de las pruebas y de 97% 
para la evaluación final. 



PRESENTACION" DE RESULTADOS GENERALES 

Tabla de concentraci6n de datos con el primer 
tipo de evaluación (considerando la expl ¡cBeión 
lógica) 

Tabla de concentraci6n de datQs con el segundo 
tipo evaiuaci6n (sin considerar la expl ica
ción lógica) 

- Cuadro no~ 1 Niveles obtenidos por cada sujeto 
en la prueba de conservación de LIQUiDOS 

- Cuadro no .. 2 
en la prueba 

Niveles obtenidos por cada sujeto 
conservaci6n SUSTANCIA 

- Cuadro no. 3 Niveles obtenidos por cada sujeto 
en la prueba de conservaci6n de PESO 



58. TAGLA DE CONCENTRACI DE DATOS 

NIVEL ALC¡\NZADOS [( LOS SUJE 8/\.30 EL Pf{ l MER TIPO DE 
EVALUACION: (CONSIDERANDO LA EXPLIC ION LOGICA). 

lO ED 

Gr~upo EX i~ f MENTAL Ir}\" 

ARI 6 .. 0 
LU 1 6" O 
LOU 5 .. 9 
FAR 5 .. 7 
HEC 5,,6 
caE 5,,5 
td,\l¡1i 
.. l"'l 5 .. 5 
AS r~ 5 ,,3 
IRE 5.2 
SAX 5 .. 2 
GAG 5 .. 0 
JOS 4.9 
fRA 4,,6 

1 
1 
2 
1 
2 
2 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

1 
2 
3 
1 
3 
3 
1 
2 
1. 
2 
2 
1 
1 

GRUPO EXPERIMENTAL HD" 

CLA 
MON 
COS 
s 
SN/'\ 
JJA 
CA¡~ 
DAP 
VIV 
PAT 
r\iAU 

MAR 
BAR 
ELl 
8EC 
ALE 
CEI~ 
REN 
AD J 
GON 
f-ll L 
FLO 
RIC 
G~IR 

lit :$ 

e 11 
...)u..L.:L 

5·10 
5.8 
5.7 
5,,6 
5.2 
5,,2 
5.2 
5.1 
5.0 
4.9 
4 .. 9 
4 .. 8 

6.2 
691 
5 .. 11 

5.4 
5.2 
540 
4.9 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
2 
1 
1 
2 
1 
1 

1 
2 
2 
1 
1 
·1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

-! 
.l 

1 
2 
1 
'1 
.L 

1 
1 
r; 
.t.o 

1 
2 
1 
2 
1 

1 
2 

1 
2 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

1 
2 
3 
1 
3 
2 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

., 

.1 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
2 
1 
2 
1 
3 
1 

1 
1 
2 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

2 
SlJBSTAi'-lC 1 

PFtE POST-, 
.l 

1 
1 
2 
1 
2 
2 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
2 
1 
1 

1 
2 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

1 
1 
3 
1 
3 
2 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

1 
1 
1 
"f 
,1 

2 
1 
1. 
2 
1 
2 
2 
2 
1 

1 
1 
n ¿. 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

1 
2 
3 
1 
2 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
2 
1 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
2 
1 
3 
1 

1. 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
A 

1 
l~ 

1 

PES/) 
PI~E POST:1. POST 2 

1 
1 
2 
1 
2 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

1 
1 
2 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

1 
2 
1 
1 
l 
1 
1 
1 
1 
1 
1. 
1 
1 

1 
1 
2 
1 
2 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

1 
1 
2 
1 
1 
1 
1 
2 
1 
1 
1. 
2 
1 

1 
2 
1 
1 
1 
l 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1. 

1 
2 
2 
1 
2 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 

1 
1 
1 
-1 
..1. 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
2 
1 

1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 



59. LA DE CONCENTRACi DE DAT()S 

NIVELES ALCANZADOS POR LOS SUJETOS BAJO EL S UNDO TIPO D r~ e 
EVALU;\CION: (SIN CONS IDERAR EX ¡CAe ION ICA) 

SUJE 
EDAD L IQU ID s STANeiA PESO 

TO Pí~E POSTl POST2 
, 

PRE P(V3T> pnr-T POST1 .... "c 1 '\JJ! 2 

QEJJ.P.O E~PfQIMFNTA¡ DA" (\ -1. ._ n_o K 

t\R I 6.0 1 1 1 1 1 1 1, 1 1 
LU I 6.0 1 3 r¡ 1 1 '{ 3 3 3 .J ...., 
LOlJ 5.9 1 .., ¡<-, 

3 3 '" 3 '3 3 v .) ..} ..) 

fAR 5.7 1 3 1 1 1 "f 1 1 ." 
J. J. 

HEC 5 .. 6 1 
.., 

3 3 3 .... 3 3 3 '"' " 5 e .::; 3 r¡ 

3 ..) 3 3 1 1 1 1 
ANA 5.5 3 1 1 1 1 1 1 1 1 
A8R 5,,3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
¡RE 5u2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
SAX 5.2 1 3 3 3 1 1 1 3 3 
GAS 5 .. 0 1 3 1 1 1 1 1 1 1 
J 4.9 1 1 1 1 1 r¡ ") 3 '( ,j .,) v 

FRA 4.6 1 3 1 1 1 -f 1 1 1 ..l 1 . 

GRUPO EX PE[~ r ME NT AL "B" 

CLA 5.11 1 1 1 1 1 1 1 3 3 
MON 5.10 1 r¡ 1 .;' 3 3 1 1 1 1 .) 

cas 5.8 ".. 3 1 1 3 1 3 3 -1 S .', 
SER r:: 7 1 3 1 1 1 1 1 '). 1 .J .. í v v 
SNA e 6 1 3 1 1 ') 1 1 1. 1 J .. ..) 

J:jA 5.2 1 '{ 1 3 1 1. 1 1 1 v 

CAR 5.2 1 1 1 
.., 

3 1 1 1 3 lo 

DAP 5.2 1 3 3 1 3 1 1 ') 1 ..l J. .) 

VJV 5 ., 1 1 1 1 1 -¡ 

1 1 1 • J. J. 

PAT 5.0 1 'J 3 3 3 ") 1 3 1 '-' ... ) 
f\'lAU ¿l 9 3 1 -! 1 3 1 1 3 1 ... lo 

ERI 4.9 1 3 3 1 ') ') 1 3 3 ..) " JOR 4$8 1 1 1 '1 3 1 '" 1 1 . .) .j 

Gt-ZUPO CONTROL 

MAR 6.2 1 1 1 1 1 1. 1 1 1 
BAf< 6. 1 3 3 1 3 1 1 3 3 1 
ELI 5.11 3 ') .... 1 3 1 3 1 1 .) .) 

B 5.2 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
ALE t: O 1 r¡ 1 .'\ 1 -* ,., 

3 <') 
.J"", ..) .j l. .j ..) 

CER 5,,7 ') 3 1 1 1 .. 1 1 1 ..) .t 

F~EN 5.6 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
AB J 5.5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 
GON ~ 4 1 r¡ ') 1 1 1 1 1 1 ..., .. J.. .j .j 

MIL t:' 1') 1 1 1 1 1 ~ 1 1 1 ..J • /~ _lo J.. 

FLO 5.0 1 i 1 1 1 1 1 1 1. .1.. 

j~ le 4~9 1 1 1 1 1 1 3 1 1 
GUR 4.7 1 1 1 1 1 ,¡ 1 1 1 ¿ 
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.~ rupo Cont.rol yrupo Exp. ~A 

r§---[E~ 
l . 

/ I ~E.c..l 
I T 
I I 
I I 
I I 

I I 
I I 

I I 
I I 

I , 

I I 

\ 
\ 
\ 
\ 

\ 
\ 

\ 
\ 

114eéJ 

cu;~ \) RO t\lQ 2 
Grupo Exp."B" 

". 

-, 
I 

IMAU I---iMAU1/ 
JER\ f\ , ' \ 

I r;::;::;:1 \ _,r;:;:-:;::¡ 
I ~PA.Tr"'\--~ 

I I I \ 

[ilii.GjJ,)o~ , / /J CA P ~ \ 

[~~iJ/ 

J r \ 
r::::r ~ I J,' \, El ~ ~---~~ /I§] " ,'/l5AA1\ \ 

\ I \\ I I ~~\ +\-.-\------
\ I \ \/1 IJII \\\ 

\ " \ ( . t \! " 1 ER \ 1 J I I \ \ \ 
\ I \ 1, ~ I I I { \ \ \ 

\¡ 1\1 §E]' , , \ \ ~ 
,\ I ~ J I \ \ u U 

I \ \ I " PA'T , I \ \ p\A 

! \ \ ' 1\ (, \ \ 
" lBAR~--\{~ I.lOS ~--{~~::U \ IDAP[/ \lDi;,pl 

I \ I \ I \ 

@:gj ) el..J §---@ )coe.1 If>NA r ¡SN¡-¡ 

1''''A~ }-----{ MA~ ~- .. --iMAR.1 
[E\IL ~----{0IO·---"~ 
IAL~ f--- .. ~!ALÍ'!. t-----{Al-U 
le.eRo 1-----iCE.~J--··-ICEf<. ] 
IF-EN 1-----{g§EJ.-----@F-N I 
~-_ .. _~_ .. _-~ 
lqo,~ I---.... ~- .. -~ 
UiQJ----.. ~-----{ill?J 
IR!CiJ·--·-{RlC:} ... -"~ 
J 8f-0----1 GE:(. ~----lli!!C :1 . 

&U¡¿ .. r----Ic,uQ. t----@UR. I 
PRa FOST, POST'2,. 

, 

lf'!gD----§}-.. --IARI ) 

LE'iD-- ---(tARo ~---- .. [ ~AR I 
[N:iA]----~Agl\. t.-----{ANA I 
fAefO-----( A.e~ ~----{ Aar.g 
~D--- .. {lR.E 1-----{!3[J 
~A~ ~--- .. ~5A'" ~----4~;c.. I 
f9~ti]----~_ ...... -[GAB ] 

. f FRA ~-...:;.--I FR.A I---·~ 

ICLt\ }- ...... -{gA b----I CLA I 
~~----1~\oEt----i ~oÑl 
gQD-_ .... -t9s }-_ .. --~c.oD 
[iER ~- .... -I}f,:R J----~ 
{}VA r----~-----{TUA, ! 
(GAR. ~----1 CAR ~----{C=@ 
~----~" }-----flE{] 
IJOR ~"'-"-1 joRo ~----{jOR. f 

, I 

PRE. roST\ fOST2. 1 f- PRP- po;r¡ FOS'í-;z. 

~Lva.l<LS o btl.rlldo~ por todo. S.\1T<i.~O pa'fQ; :¡o.. ('.oi\s(!;r"o.¿t~11 ¿{. S U STA N e I A 
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ANALISIS y DlscustON DE LOS RESULTADOS 

Durante el curso de la presente experiencia y al ana
I izar la tabla de concentración de datos y los cuadros de 
niveles alcanzados por los sujetos, fué posible observar 
una serie de fenómenos interesantes. que se discutefl a con
tinuación: 

1 . .I.?ermanencia de los n¡ve,les conser:'vat~ric:.s a ·~ra.vés de 
I as ,s ¡ tue,c, i .. on~s .. exper j menta.1 ~s.: .. 

El primer resultado general de este estudio es que la 
mayor parte de los niños que ¡nic~aron en el nivel no con
servatorio, se mantienen en él a~n spues der tratamiento 
exper imenta t ti 

Lo ~O~ se obs8rver en la taS!~ now 1, que 
en la pe media nos está indicando el n6mero de casos en 
ios que no existi6 ni progreso nJ i6n, es decir todos 
aquel los que en una situaci6n obtuvieron el mismo ni-
ve I de ejecuc ión que mostrar'on en e ¡ni ve ¡ anter ¡ OP. En el 
primer rengl6n de" e seCClon se puede ver el gr~n n6mero 
de casos que mantienen el nivel no conservatorio a través 
de todas las situaciones experimentales; especfficamente en 
e i Postest 2 (que nos estar í a i nd i cando el f ogro fina I de los 
sujetos a través de todo el experimento) hay 35 casos -de 39 
posibles- en el grupo control, 27 en e! grupo Exp. NA" y 30 
en el grupo Exp. "8" que no obtuvieron ningan progreso ha-
e I a otro n ¡ ve I lO 

Este resultado tambi6n puede advertirse claramente en 
la gráfica no. 1 en donde se esquematiza la distribuci6n de 
los sujetos en Jos tres niveles y que muestra que el mayor 
porcentaje de niRos se concentra en las columnas de la iz
quierda, es decir encel nivel 1 (no conservatorio). Ana-
I izando la gráfica se puede apreciar que la cantidad de ni
flos en este nivel para los grupos experimentales durante la 
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si tuac ión de pos"test va de f 69 él I 84~b, popcentaj e muy e I eva
do pero que representa un I ¡gera progreso al compararlo con 
la situaci6n de pretestu 

CAfv'lB lOS DE NIVEL PRE/POSTl POST1/POSTZ PRE/POST? 
.;;J 

GRUPOS C A B e A B e A B 

I a I I I - - - - ..- - - - 2 

PF:OGRESO I I a I 1 I - 5 - - - 2 - 3 -
i a 1I 2 4- 10 - "\ - .... 4 4 J 

I a 1 ?1 27 26 34- 24- 27 35 27 30 
~NVA-

• .)..J 

, ~ I . i l I '2 r .. 2 1 3 4 1 4 i I a v .) -r·~ 1 !-te ION 
I i I a . I ~ I '"" I í - - ..,. - .5 - .... - -

I 1 1 a I 1 

REGRESION 1I a I 

I j I a I 

TABLA No" 1 

- - - - 2 - - - -
1 - 1 4- 4 6 3 1 3 

- - - - - , - - - -

N~mero de casos de progreso, invariaci6n 
y regresi6n observados en los diferentes 
grupos, cuando se suman los resultados 
obtenidos en las tres pruebas de conser
vación. 

Lo anterior parece indicar que el tratamiento no produ
ce prácticamente ning6n efecto en los nifios de un nivel ln¡-

--
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cial que es francamente no conservatorio; pero que logra ha
cer que algunos, aunque su n6mero sea muy reducido, pasen a 
niveles superiores. Este fen6meno podrfa expl icarse con las 
afirmaciones que algunos investigadores (Rosenthal & Zimmer
man, 72; Inhelder y Col.; 74; Murray, 74) han efectuado en 
cuanto a que existe una estrecha relaci6n entre el nivel de 
razonamiento inicial y la ejecuci6n de los sujetos durante 
las situaciones experimentales. Es decir, lo que permite 
que ante una cierta condici6n experimental id~ntica unos su
jetos puedan progresar a otros niveles mientras que otros 
no lo hacen, es la capacidad no solamente de resistrar los 
datos del exterior, sino de utir izarlos e integrarlos a las 
experiencias anteriores, es decir a los esquemas existentes 
del sujeto .. 

Básicamente las I imitaciones del entrenamiento se cen
trar fan en e i hecho de que para los niños verdaderamen..lce no 
conservadores, el problema de la consorvaci6n no existe, -ya 
que la canti para el los varia de acuerdo a fas transfor-
maClones súrre e j ma-"cer' i a- e y gervar'a ¡ mente 1 a i nfof'il'Iac ión 
o las demostraciones provenientes del 
ning6n confl icto. 

rior no fes causan 

Desafortunadamente el objetivo de estudio no tenfa 
un interás especifico en los niveles intermediarios, pero 
serfa interesante en posteriores investigaciones ofrecer las 
mismas oportunidades de aprendizaje a los sujetos, poniendo 
un especiai énfasis en la selección de niños intermediarios 
y no conservatorios, para obse~var el efecto diferencial del 
ent:renam i ento en éstos ni ve i es" 

Un segundo resultado interesante, que se desprende del 
anterior, es la diferencia que existe entre las unidades ex
perimentales" Como ya se dijo, en la gran mayoría de los s!:!. 
jetos no hubo n;ngGn movimiento, pero los pocos casos que se 
pr0sentaron nunca fueron en el contror, sino en los grupos 
experimentales nA" y U!)ll 

U .. 
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Gráficamente lo podemos apreciar en la ~Itima columna de 
la tabla No .. ir que nos mues·{;s''''u la ausencia de cualquier in
cremento en el grupo control, en contraste con 7 casos de pro
greso en el grupo Experimental "A" y 6 en el grupo Experimen
ta I "8'1 • 

Esta discrepancia solamente puede expl ¡carse por la ex
posición de los grupos al entrenamiento, que fué la única di 
ferencia entre ellos. Tal vez sea adecuado discutir aquí 
a 19unas de las caracter í st i cas que según nuestro cr j -ter i o 
podrfan haber influido positivamente en la ejecuci6n de di
chos sujetos. 

Por una parte el programa instruccional trataba de man
tener alejado al niRo de aquellas claves perceptuales enga
fiosas (altura, tamafio, nivel de agua, etc.) que lo hacian 
desviarse del estfmulo reievante$ Igualmente le proporcio
naba indirectamente un entrenamiento ver-bai en forma de re
glas o argumentos que podrfan posibifitarle el uso de un 
J 

• • • f • /" • ,. ," • 

ensuaje appop i ado par'a i a conservac; on; "tamO. en se prop ¡-

ciaban si iones en las que el nifio tuviera que atender 
simultáneamente a dos dimensiones del estrmulo, dándole la 
informaci6n necesaria para que lo hiciera (sr es más alta, 
pero también más estrecha, etc.) y como se dijo anterior-
mente, se le entrenaba en una situaci6n de correspondencia 
término a término. 

Todas estas características parecerían suficientes pa
ra suscitar algGn cambio en el proceso cognoscitivo del ni
fio, pero probablemente nuestro error fué no considerar lo 
que significaba el entrenamiento desde el punto de vista del 
sujeto.. Es decir~1 para un rdño muy pequeño todas estas si
tuaciones, presentadas tal como nosotros Jo hicimos podrían 
parecer faltas de sentido e irrelevantes debido posiblemente 
a que no cuenta con los esquemas que le permitirfan util izar 
dicho~ datos& Esto solamente podrá probarse con la epI ica
ci6n sistemática del entrenamiento o niRos de diferentes ni
veles .. 
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. l· .l- .J.! d* ., b .J.. fina men~e y para cermlnar la !SCUSlon so re es~e pun-
to, vemos que no existe entre ios grupos "A" y Ha" (cuya di
vergencia radicaba en el n6mero de sesiones a los que esta
ban expuestos) una discrepancia evidente, )0 que demostrarfa 
que la apl icación de la situación experimental en una sesión 
como es el caso del grupo "B" o en varias sesiones (grupo "A") 
no tiene ninguna consecuencia trascendente en la ejecución 
de la prueba l a excepci6n de las que se discutirán en los m~
todos de evaluación. 

3.. Aná 1) s i s de I,os cail1b ios .. B un ni ve 1 s.up'~r j..,<;,r._, 

Un tercer punto es que todos los nifios que lograron un 
avance lo hacen al nivel inmediato superior, sin que existan 
lineas que atraviesen del nivel 1 (no conservatorio) al nl
vei JI t (conservatorio) 

Por ejemplo en fa prueba de J iquidos hay nueve niHos 
Gua casan de la no cons~rvac¡6n ~I nivel r~ediGr¡o en . . , 

el poste 1, y tres que pasan de ~ste nivel a la conserva-
ci6n (Cuadro nOM 1). rgu~lmente en substancia hay cinco 
sujetos que avanzan del J al I! y dos ni que progresan 
del I! al III (Cuadro no. 2). Com¿ puede advertirse, to
dos estos casos tienen un solo desplazamiento ascendente, 

'1- -, t·,... • t· .J.. J d C" • S¡~uaCIOn que es alTerente a la oel caso parclcu ar e Lrl, 
quien efect6a dos progresos y logra a partir del nivel t que 
tenfa en el pretest, alcanzar el nivel conservatorio en el 
postest 2; sin embargo cabe sefialar que siempre lo hace pa
sando por el nivel intermediario durante el postest 1. 

Lo anterior nos puede estar ind~cando que lo más pro
bable es que no existan cambios bruscos hacia la conserva
ción total, sino que más bien se trata de una serie de tran
siciones que se manifiestan en un desarroi lo progresivo de 
Jos argumentos, las reflexiones y las anticipaciones que 
hace el ni50 ante la situación experimental~ Este fen6meno 
puede verse más claro si se anal iza la d¡~erencia que exis
te entre los argumentos (que en ~Itima instancia son el óni
co indicador del proceso de transición h~c¡a otro nivel) 
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dados por el mIsmo n¡Ro del nivel I cuando ya se encuentra en 
el ni ve 1 ! i .. 

Por ejemplo LUI (6.0), durante el pretest niega ante cual 
quier transformaci6n que la cantidad de I {quido sea la misma 
diciendo: "Hay más jarabe rojo porque llega muy alto" o "Por
que.es más agua", o "Porque son muchos vasitos" y permanece 
indiferente ante el comentario del experimentador que le tra
ta de hacer ver la diferencia entre las dimensiones de los 
vasos. Este mismo niño dur>.ante el postest 1 es ya capaz de 
tomar en cuenta la contrasugerencia del experimentador y d~ 
reflexionar sobre los juicios que está emitiendo: "Hay más 
agua roja porque e~te vaso (e) está chiquito" -Pero un n¡
Ho me dijo que habra más porque estaba muy gordo, t~ que 
crees?~ "Si, hay más agua azul.M •• pero parece que hay más 
agua roja porque liega más alto" -y si nos tomamos el agua, 
tomarfamos igualo uno menos o uno más?- "Creo que los dos 
igual, porque les servimos igual a los dos". 

Igualmente ERI (4.9) pasa de respue tales como: 
"Hay más porque ya lo cambiaste", "TG tomas más porque el 
vaso es grande"; a dar argumentos más elaborados que apelan 
a la identidad y que van tomando en cuenta poco a poco las 
otras dimensiones del objeto. Por ejemplo: "Hay lo mismo 
de agua porque antes habra igual", "Aunque sea un vaso gran 
de hay ¡gua i por'que no I e pus i ste más'u , "Hay r o mismo de -
plastiJ ¡na porque antes eran dos bolas iguales". 

Ahora bien, estas correcciones que los sujetos del ni
vel J f hacen a sus Juicios se enfrentan a resistencias per
ceptivas muy fuertes que los hacen regresar a la no conser
vaci6n durante otras transformaciones, situaci6n que no su
cede más en el nivel 111, en donde el progreso se hace evi
dente por la capacidad para afirmar la conservación durante 
todas las transformaciones y de mantenerla a pesar de las 
contrasugerencias del experimentador; as! como por dar ar
gumentaciones más complejas que se refieren ya no sajo a la 
identidad, sino también a la reversibil ¡dad y a la compensa
ción: 
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ERI (4-9) 

tiEe (5.8) 

LOU (5 .. 11) 

"Están igual de plas·ti las bol itas (d) po!: 
que cuando las vuelvas a hacer bola van a 
quedar igual a ásta (a). Es el mismo cal
dito porque no le pusiste más y si lo re
gresas va a haber igual en los dos vasos" 

"Hay lo mismo de agua porque este vaso es 
tá grande de aqur (señala la altura) y é-;; 
te est,á grande de acá (seña ~ él I a anchura)l'1" 

"Llega más abajo el agua porque el vaso 
está bajito y muy gordo, pero cuando empe 
zamos el juego hebra igual". 

Estos ejemplos nos podrfan indicar el hecho de que el 
aprendizaje del concepto de conservaci6n no se hace de inme
diato, sino que el sujeto necesita atravesar por una serie-de 
pasos como serian la evaluaci6n de dos dimensiones, la coor
dinaci6n s mismss, la ibil ¡d~d las contrad¡c 
ciones que le pre n los datos, el confrontamiento e re 
la situaci6n real y los juicios que emite, la desconfianza 
ante lo rente y más que son una serie de mecanismos 
reguladores que compensan los obstáculos perceptivos y que 
le permiten un avance hacia la construcci6n del concepto. 

d) Pér",d ¡ d?!:!~.J.os ¡ ncr~me.nj:os alcanzados en el p~~te~t ... ! 
al apf icar el postest 2. ~~¡ ~..tG. ______ _ 

Al anal izar el comportamiento de fos grupos a través 
de las diferentes situaciones experimentales, fué posible ob 
servar que durante el pretest nJng6n sujeto estaba en nivel 
IJI y la gran mayorfa parti6 del nivel no conservatorio. 
Despu~s de la sesi6n de entrenamiento se procedi6 a la epi i
caci6n de un primer postest, durante el cual se observ6 un 
incremento en la ejecuci6n de fos grupos experimentales "A" 
y "8". Esto puede advertirse cuantitativamente en la colum
na izquierda de la tabla no. 1, donde sumando los prograsos 
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a J canzados se puede no·tar que hubo un tota I de 14 i ncremen
tos de n ¡ ve I I a n ¡ ve I i. ¡ i Y un tata I de 5 de ni ve I J I :'8 

nivel I i 1" 

De acuerdo con estos resultados, podría parecer que 
existe un proceso de aprendizaje que obviamente estaría re
lacionado con la exposición de los sujetos al entrenamien
to. Sin embargo, nos parece arriesgado afirmar que hubo 
aprendizaje sin anal ¡zar antes la ejecución de los niños en 
e I segundo postes't;, donde el i ncr-emento anter i ormente seña
lado desaparece y los sujetos regresan a niveles inferiores 
(veanse cuadros " II y 111; columna derecha). Igualmente 
lo¿ renglones inferiores de la tabla no. 1 nos permiten ob
servar en la segunda coltimna que de los catorce n¡~os que 
hablan alcanzado el nivel 11, un total de diez vuelven a 
obtener nivel 1, y de los óinco sujetos que habran afirma
do la conservaci6n, dos regresan a niveles anteriores. 

Los resultados arriba expuestos, en relaci6n al ¡ncre-
o durante el primep postest¡ seguido de un 

decremento s6bito durante la a~1 icaci6n del segundo pos
test, sugieren que los sujetos podrian haber adquirido ca
denas verbales' y patrones de respuesta a un nivel de memo
rización,. conductas que según nuestro parecer no pueden 
identificarse como el manejo de un concepto 16gico dentro 
de la elaborada estructuración cognoscitiva de un niño. 

Por lo tanto, el presente estudio y los respectivos 
resultados difieren de los obtenidos por Braham (1976) al 
util izar el mismo entrenamiento. Resulta importante volver 
a sefialar que este autor apl ic6 un m~todo de evaluaci6n di
ferente al util izado por las investigaciones que siguen I i
neamientos ginebrinos,orientación que fué la manejada en el 
presente estud¡o~ 

Los conceptos investigados en el presente estudio fue
pon los de canti<Jud : fquidu, de substancia y de peso" Al 
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anal izar los datos pudimos observar que existian divergencias 
notorias en los resultados, de acuerdo a los diferentes tipos 
de conservaci6n que se estuvieran midiendo. Por ej~mploi la 
prueba de conservaci6n de I fquidos fué aquel la que propici6 
una mejor eJecuci6n de tos sujetos durante la apl icación del 
postest 1 (doce sujetos progresaron a nivefes superiores) y 

en general durante todas las situaciones experimentales con
servó superioridad en la evaluación del nivel alcanzado~* 

Ahora bien, en la prueba de substancia existi6 un pro
greso menor, ya que sólo siete niños lograron avanzar hacia 
un nivel superior, y por ~Itimo In prueba de peso fué aque
I I a en donde ex ¡ S'í; ió una menor mov i I i dad, ya que ún i camente 
dos nifios obtuvieron un adelanto a otro nivel. 

Este fenómeno puede set~ ¡ nd i cador de 1 a di f ¡ cu I tad que 
representa la adquisición tanto de la conservación de subs
tancia como de peso, que como Piaget y otros autores (Elkind 
Del 1961; Uzgiris, J.A~I 1964) han sefialado, son posteriores 
~:; i a aclqu i s i e : ora de j ¿¡ corase~>;vac ¡ 611 l r qu ~ dos e l1 la coriS-
trucci6n operatoria. Esta hip6tesis tambien se vé apoyada 
por el hecho de que todos lios sujetos que afirmaron fa 
conservación para la substancia o el peso, ya hablan sido 
categorizados como conservatorios en la prueba de lfquidoi. 

Esto miimo se confirma al observar que los adelantos al
canzados para la prueba de peso son casi inexistentes y con
secuentemente ninguno de los sujetos logra obtener un nivel 
totalmente conservatorio (véase cuadro ti 1). 

Cabe agregar que parece no existir una diferenciaci6n 
para los ni~os entre el concepto de substancia y el peso; con 
funden totalmente ambos conceptos y los argumentos que util ¡= 
zan para justificar la igualdad o desigualdad del peso se re
fieren tanto a la materia (plastil ¡na) como al peso de la mis 
ms (Piaget, 1951)" Ejemplos de esta indiferenciación se ha-
cen notorios al anal izar los siguientes argumentos dados por 
los niños: 

*para una apreciaci6n mejor de las di renCfas¡ v~ase aDexo 
no. 4 
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"Pesa más la bola por'que es mucha pfastil ¡na"; "Pesan igual 
porque son dos bolas de plasti H

; Si pesan igual porque la 
plastir ¡na es' muy dura". 

f) Cpmparac ¡ 9,n entre. I o.s, dos t ¡ .. pos de . e va I uaC; ión .. 

Como se recordará todos los datos obtenidos fueron so
metidos para su evaluación a dos anál isis diferentes. De 
acuerdo al primero de el los un sujeto solo podía alcanzar 
el nivel 111 si acompafiaba su respuesta de una expl icaci6n 
lógica y mantenía la afirmación de la igualdad ante las di-
ferentes transfor~aciones y contrasugerencias. El segundo 
criterio solo tomaba en cuenta las respuestas afirmativas 
ante las transformaciones sin considerar la justificación 
que se diera a las mismas. 

La gráfica no. 3 nos muestra los resultados que se ob
tuvieron al util izar Jos dos criterios de cal ificaci6n men-
cionados. ~ 

De los tres grupos que aparecen en esta gráfica pode
mos observar que el grupo ns" (en la parte media) es el que 
muestra una mayor diferencia en los puntajes cuando se le 
eval6a sin consider~r el argumento 169ico. Mientras que 
con el primer tipo de evaluación (piage~iano) sólo existe 
un sujeto en líquidos y otro en substancia que alcanzan la 
conservaci6n, con el segundo hay trece casos "conservatorios" 
en 1 fquidos, die~iseis en substancia y doce en peso, para 
las tres situaciones experimentales. Es importante notar 
que la mayor discrepancia está dada en la situación de pos
test 1, que como se recordará fu~ efectuado el mismo dla del 
entrenamiento para este grupo. 

la situaci6n anterior podrfa ~nd¡car que el hecho de ex
poner a los sujetos a las tres pruebas de conservación el 
mismo día en que se api ica el entrenamiento y el pretest, fa
vorece la emisi6n de perseverancias verbales aparentemente 
correctas pero que podrfan ser solo convicciones contingentes 
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y provisionales que no impl ¡can necesariamente la adquisici6n 
del concepto estudiado, como lo demuestra la pérdida de estas 
respuestas correctas durante el postest 2. 

Por ejemplo MON (4.7) durante el prlmer postest dice que 
"Hay igual de agua porque está en ese vaso" (sefialando B); 
pero tres semanas más tarde ante la misma transformaci6n le 
parece que en el vaso B hay más "Porque liega muy alto y tie
ne mucha agua"" 

Igualmente ALE (5.4) dice que "Hay lo mismo (en los va
s i -tos) porque ya lo vac ¡aste" i pero e r argumento no es suf i
ciente para que piense lo mismo en el segundo postest , donde 
le parece que el vaso A tiene más agua "Porque está muy gor
dou 

.. 

Por otra parte podemos apreciar en el aspecto general 
que el n6mero de sujetos que obtienen respue s correctas 
para todos los grupos es siempre mucho mayor cuando se util i-

no en cuenta tos.ar-
gumentos iCOS .. 

I I 

SITUAC¡ON GRUPO CONTROL GPO" EXP" 1'T A 11' GPO. EXP .. 'P8 11 

EXPERIMENTAL EV .. 1 I 
PRETEST O 

I POSTEST 1 O 

POSTEST rt O /:'1 

TOTAL O 

TABLA No .. 2 

EV .. 2 EV .. "1 eH 2 EV .. '1 EV" 2 ,!.. l.... '1 '" J.. 

9 O 11 O 8 
8 5 16 O 25 
" 

,.., 
14 2 g 

~ .j 

20 8 40 2 41 

Número de casos que obtuvieron nivel I1I 
de acuerdo a las dos evaluaciones (1~ Con 
s ¡ de P,éU\ d o i a e, ;<p I i ca e i ón I óg i ca· 2 .. Sin -
consl r expJ icaci6n 16gica) cuando 
se suman los resultados de las tres pru~ 
bas de conservaci6n. 
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Veamos por ejemplo al sumar el namero de nifios que logran -
respuestas correctas en las tres pruebas y a través de to
das las situaciones experimentales podemos advertir que de 
acuerdo al primer criterio de calificaci6n hay ocho sujetos 
en el grupo "A" cQn nivel f 11, dos en el grupo "8" y ningu
no en el grupo control; mientras que serían cuarenta niños 
con nivel 11 I en el grupo "A", cuarenta y uno en el "8" y 
veinte en el control si util izamos el segundo criterio. 
(véase tabla no. 2) 

Es interesante también en esta discusión hacer una eje,!!! 
pi ificaci6n de los dos tipos de evaluaci6n ante las respues
tas de los niños: 

COE (5.7) ante la transformaci6n d~ la~ bola de plas
ti! ¡na en salchicha afirma que "Tienen igual, porque 
van Q tener igual U -y c6mo sabes que tienen igual?
'''Porque yo veo" .. 

Ante esta respuesta se le asignarfa un tercer nivel de
~cuerdo al segundo tipo de evaiuaci6n, pero continuando con 
el interrogatorio (primer tipo de evaluaci6n), se puede no
tar la debíl ¡dad de la respuesta: 

- y si regreso la salchicha en bola otra vez, c6mo va 
a haber de plastil ina?- "igual tambi6n, porque la 
volviste boia". -Bien, ahora voy a convertir la otra 
bola amar¡1 la en salchicha y quiero que me digas SI 

en las dos hay igualo en alguna más o en alguna me
nos- "La amarilla tiene más porque está larga" 
-y cuando convertimos la bola roja en salchicha como 
tenía?- 11 Igual tl -y- la amari Ila como tiene?- FJ'm~~slf 

~Por qué?- "Porque está más larga que la roja". 

En la siguiente transformaci6n, cuando se secciona una 
de las bolas COE responde lo siguiente: 

"Hay más en las bol itas porque son muchas" -A mi 
un niRo me dijo que habra más en la bola porque era 
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más grande y tenfa más plastil ¡na, t6 que crees?
'''S ¡, .,le i ene más la bo la .. lO "se me hab í a o t v i dado .... " 
pero tambi'n las bol itas tienen mucho, creo que tia 
nen más las bol itas". 

De acuerdo con estas respuestas, el criterio de evalua
ción piagetiano otorgaría a este niño un nivel intermediario, 
mientras que el segundo tipo lo dejarra en el nivel 111. 

De igual manera FRA (4.6) dice que "Hay igual de agua 
porque lo pusiste en ese vaso", respuesta suficiente para 
obtener el nivel III cuando no se considera la expl icación 
16gica, pero que al investigar un poco más el argumento del 
niño solamente alcanza el nivel de acuerdo al primer cri
terio: 

-y cuandQ lo pongo en este vaso (8) sigue habiendo 
igual agua, o en alg6n lado hay menos o en alg~n 
lado más?- "En el vaso. largo más porque es mucho 
jarabell 

- Y como sabes~. que es mucho jd "Por" 
que llega muy altoO -Pues a mf un ni~o me dijo 
que habra más en este vaso (A) porque estaba muy 
gordo, tú que p iensas?- "G!ue en e f I argo hay más 
porque 11 eg8 más al t.ou

" * 

Esto nos demuestra que hay que ser sumamente cuidadosos 
al escoger los criterios con que se van a evaluar los cono
cimientos adquiridos por los niños a través de la situación 
experimental, ya que una evaluaci6n dada podrfa indicarnos 
que hay aprendizaje al Ir en donde una evaluaci6n más profu~ 
da encontraria solamente niveles no conservatorios. 

Lo anterior nos parece más pel ¡groso cuando se trata de 
un m6todo evaluativo que entrafia solamente una selecci6~ di
cot6mica (igual-desigual) por parte del sujeto, máxime cuan-

* Para una apreciaci6n esquemática del procedimiento de 
evaluación, véase el diagrama no. 1$ 
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RITERI DE EVALUACI 
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do se apl ica despuás de un entrenamiento que puede de algu
na manera proporcIonar al nifio fa clave que le permita dis
criminar correctamente entre las dos alternativas. De esta 
manera el sujeto seria capaz de pasar el postest a6n cuando 
la base de la eiecci6n fuera irrelevante para el concepto 
estudiado_ 

Para saber realmente qu~ es lo que ha cambiado del pre
test.al postest nos parece entonces necesario decidir el cri 
terio por medio del cual se van a evaluar los efectos del e; 
trenamiento. Segdn nuestro criterio, un m~todo de evaluaci6n 
adecuado deberia incluir las siguientes caracteristicas: 

a) Respuesta que incluya expI icaciones apropiadas 

b) Persistencia a través del tiempo 

e) Genera! izaci6n a situaciones que no aparezcan en 
el tratamiento. 

d) Resistencia a la conirasugerencia 

Sin la util izaci6n de estos cr·iterios la evafuaci6n de 
cualquier entrenamiento permanecerá a nuestro parecer, ne-
cesariamente ambigua ya que: 

a) Una mera respuesta con expl icaci6n apropiada podrfa . 
haber sido sugerida por el experimentador Jmpl fcita
mente durante el entrenamiento o expl icitamente ~e
diante reglas verbalesn 

b) Asimismo, el hecho de que el nlf¡O siga dando las mis 
mas respuestas positivas en un segundo postest puede 
deberse a que las hubiera identificado como correctas 
desde el primer postest. Esta situaci6n puede ocu
rrir a6n cuando no exista un entendimiento de la con
servaci6n por parte del sujeto. 

e) A pesar de que la general izaci6n parece ser el fndi
ce critico de la adquisici6n de un concepto, puede 
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darse el caso de que las situaciones nuevas no sean 
eventos discrepantes para el nifio, debido a la se
mejanza de las situaciones de prueba o de las res
pue s verbales con Ilas util izadas en el en
trenamiento o en el pretest. Es decir, si al nifio 
se le exigen respuestas verbalmente id~nt¡cas a las 
ya evaluadas, puede exi ir una perseverancia ver
bal que se acent6e por el reforzamiento que se le 
ha dadú al responder correctamente. 

De esta ma~era parece ser que cada uno de los anterio~ 
res criterios es necesario pero no sufici para inferir 
la presencia de la conservaci6n y solamente el empleo- con
cienzudo de todos el los nos permitirá asegurar el áxito 
de un entrenamiento sobre la adquisici6n 1 concepto. 

Con respecto a las argumentaciones que uti¡ izaban los 
I decidimos en primera instancia clasificarlas en 

aquel las que se daban ante respuestas conservatorias y aque
I las que segotan a respuestas no conservatorias. Cabe decir 
que no se encontr6 una diferencia notoria entre las sl~ua-
ciones de pretest y postest, por lo cual se hizo solamen-
te un anát isis global de cada grupo. 

En la tabla no. 3 se expresan en nómero y porcentaje el 
tipo de argumentos dados por los di rentes grupos Imen-
tales y nos mue$tra que un 71% de las justificaciones ante 
las respuestas:no conservatorias consisti6 en expl icaciones 
basadas exclusivamente en aspectos perceptivos taJes como: 
"Porque est~ más grande", "Porque es más f~aquito", "Por
que hay muchos vasitos", etc. 

Ante estas mismas respue s de no conservac¡on se ob
tuvieron en segundo t~rmino argumentaciones relacionadas 
directQmente con la acci6n que se real izaba con los materia
les. A este tipo de respuestas se les denomin6 "de acci6n 



'--

.i'J~9. _C.ºNS~.RV l~JOR I,AS 

TIPOS DE GPO .. 

RESPUESTAS 

DE ACe ION 
43 DIRECTA 

PERCEPTIVAS 186 

TOTAL 229 

C,ONSEFV I\T0R..L~ 

TrrOS DE GPO. 
f~ESPUESTAS 

IDENTIDAD '~5 t.} 

nEvERslBl 6 
L IDAD 

COMPENSA-
2 CION 

TOTAL 53 

T I\OI f', 1',10 3 tH_) L.n 1'11 " 

lT A" GPO .. "8" GPO .. "c u TOTAL 
ct el (J! (J/ 
jJ Iv ;'0 ¡;:; 

19 66 28 101 37 210 29 

81 167 72 172 63 525 71 

233 273 735 

11 A 1'1 GPO" ;rD" 
D GPO .. TlC11' TOTAL 

o' {r,? r~' c1 
F-' i(; ,D p 

~, 

~ 
27 8S 8 89 80 85 

11 r: 15 1 11 12 13 .J ..... 

I 
4 O O O O 2 2 

'-"4"). 
... ).w 9 94 

Clasificación de las ju ificaciones 
dadas por los sujetos a las respues
tas conservatorias y no conservatorins. 



82. 

directa" y representaron un 29% del total. emplos de ellas 
serran: "Porque ya lo cambia n, nporque lo pusiste en cua
tro vasitos", "Porque lo partiste", etc. 

Ahora bien, el tipo de argumentaciones dadas a las res
puestas no conservatorias parecen estar relacionadas con al
gunas de las caracterfsticas del sujeto preoperatorio como son 
el fijar la atención en aspectos puramente perceptuales, cen
tr6ndose muchas veces en una sola dimensión del objeto, asf 
como el basar sus juicios en estados terminales o situaciones 
estáticas que no toman en cuenta las acciones sucesivas q~e 
dan origen al estado final de la materia. Asi vemos que el 
niRo al dar una respuesta se fija solamente -por ejemplo-
en los niveles del agua, sin considerar ni el proceso de trans 
vasamiento del líquido, ni las diferentes anchuras de los va-
sos. 

Por otra parte, de acuerdo a la segunda clasificaci6n 
que se refiere a los argumentos 16gicos que emitieron los su
jetos ~I afirmar el concepta de conservaci6n, se encontr6 que 

· t J ..l- - t· r· C· ., , t·l· r para lOS res grupos e ~lpO oe JUS~i) IcaClon mas u I Iza~a 

resultó apoyada en razones de ¡ ntidad. Algunos ejemplos de 
este tipo de argumentos son: "Porque es la misma agua", uPor
que es la misma plastil ¡na del principio", UPorque pesaban 
igual cuando empezamosrr • Esta situación se puede notar cla
ramente en la gráfica no. 4 en donde se aprecia que las jus
tificaciones que apelan a la identidad van del 85% hasta el 
897;· 

Estos hallazgos concuerdan con los result:ados obtenidos 
por Greenfield en 1966, Pinard en 1972 y Goodnow en 1973. 
Pinard sostiene que este fen6meno se debe al hecho que las 
afirmaciones basadas en la identidad resultan más simples de 
formular y contienen en sr mismas una forma implfcita de re
versibil ¡dad por inversión. 

Por otra parte Piaget (1941) ha sefialado que al adqui-
rirse el concepto conservaci6n el sujeto debe ser hipo-
téticamente capaz de util izar Jos tres tipos de argumentos, 
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es decir el identidad, el de reversibil ¡dad y el de com-
pensaci6n. Sin embargo, para poder obtener por parte del su
jeto estas respuestas, el interrogatorio debe ser más amplio 
y deben util izarse contrasugerencias veriadas," que permitan 
obtener resultados 6ptimos. En el presente estudio este fac
-tor no fue cons i derado como fenómeno El ¡ nvest i gar y por lo 
tanto nuestro interrogatorio se I imit6 muchas veces a acep
tar la primera respuesta 16gica ante la conservaci6n que 
como ya se dijo result6 ser en la mayor parte de los casos 
apoyada en la identidad, sin embargo cabe señalar que si 
se reg i str~aron argumentos de compensac i 6n y de reveras i b i I ¡
dad, aunque en porcentajes mucho menores (2% para compensa
ci6n y 13% para reversibil ¡dad). 

El 6!timo punto que se discutirá es la ejecuci6n de los 
ante las pruebas de genera' izaci6n. Como se recorda

r'á se ap ¡ ¡caben dos pruebas ne"ra I i zac i ón por cada conceE. 

to en el que el niño obtuviera un nivel 111; estas pruebas m,e. 
difi n el tipo respue que debra r el sujeto, ya 
que partfan de la desigualdad o exigfan una actividad com
pensaci6n; esta manera el nifio no deb contestar "Sir hay 

i gua I u para obtener' un ni ve I I j i como lo hab í a hecho en todo 
el experimento sino que precisamente debra conservar la desi
gualdad o dar otro tipo de respuesta. 

La segunda prueba de substancia era la 6nica excepci6n 
a lo anterior, ya que la modificaci6n la misma consistia 
~n¡camente en el material util izado (en este caso una gal le-

en lugar de plastil ¡na). De maAera se tendria un 
control que nos indicarfa la general izaci6n a situaciones di-

ntes en el material, pero antes en la respuesta ver-
ba i . 

Desafortunadamente el n6mero de sujetos que se sometie
ron a e s pruebas fué sumame reducido, sin embargo pro
curaremos hacer una d ¡ scus ión --con 1 as I i In i tac iones que esto 
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impl ica- sobre los resu! dos que se exponen en la tabla 
no. 4 en donde se muestra la ejecuci6n los n¡flos bajo 
los dos tipos de evaluaci6n que se manejaron en el presen-

estudio. 

En la parte superior de la tabla puede notarse que 
cuando se pide expl icaci6n 16gica a las respuestas, solo 
hay tres sujetos que pasan a las pru~bas general izaci6n. 
De estos niflos todos obtienen un nivel III en la primera 
prueba de liquides y substancia (que parten de la desigual
dad) y ninguno conserva en peso, lo que podrfa estar indi
cando de nuevo fa dificultad para obtener este tipo de con 
sepvación. 

Por otra parte, el resultado más interesante cuando 
no se considera la expl icaci6n 16gica para asignar los 
niveles, es que el mayor porcentaje de general izaci6n se 

ant.e la segunda pr de substancia que es la más pa-
reel (en lo que se ¡ere a.Tcspuesta verbal) a fas si-
t.U<?iC i on'~s de pru que se manejaron dura todo e J expe·
rimento. Con respecto a las demás pruebas, la general iza-
ci6n fu~ semeja eritre sr, principalmente en aquel las que 

rtían de ia siguafdad (3 I 33% y 371). 

Ahora bien, el hecho de que todas las pruebas tengan 
un porcentaje !~ecido de general ización podría indicar 
que cuando no se les pide una expl icaci6n 16gica a fos su
jetos, existe aparentemente la misma dificultad en la eJe
cuci6n de Jos tres tipos de conservaci6n; es decir, las 
pruebas de sub ncia y peso no parecen presenta más obstá
culos al nifio que la de I fquidos. Estos resultados son com 
pIetamente contradictorios a fos que se obtienen cuando' se 
exige a los ni una expl icaci6n 16gica, ya que en este ca-
so siempre se mantiene el orden de dificultad que Piaget ha 
encontrado durante sus investigaciones. 

Los resultados discutidos en este punto nos podrfan 
estar indicando nuevamente que el entrenamiento ha propor
cionado a los sujetos una ser'ie de esquemas verbales papa 



86. 

fONS IDE~~ANDO EXPL fC¡\C ; on LOGIC;; 
:lii ~ 

JETO L fQ!J J ANClA PESO 
.. r.r A" la. 2a. la. 28. la" 2a . 

LOU 3 '" 3 3 - ~-..J 

HEC 3 1 -
Exp .. "B" 

ERI 3 1 3 1 

SIN CONS 1 DEF~AR EXPLICACiON LOGICA 

Exp. tiA" n 

LUI 1 
LOU 3 
HEC 3 
COE 1 
SAX' .. 

.L 

JOS 

Exp .. ns:, 
CLA 
CAr~ 

9AP 1 
PAT 1 
ERI f"~ 

.) 

Control 
ELI 1 
ALE 
GON 1 ... 

t oe 
casos con "'l 

nivel 3 
.) 

No.. su-
je.Jcos a f os 
que se ap1i 

10 
,. 

co 
Poree n·taj e 3017.1 

1,"" " .. 

TABLA No .. 4 

?~ (-) no se ap 1 i có i a 
prueba. 

,,~~~ 

1 1 3 1 1 
3 3 3 .... 1 .) 

3 1 3 1 3 
1 
1 1 1 

1 '1 1 1. 1. 

1 ..¡ 
.l 

1 ro¡ 

.J 

1. 
1 1 ro; 

.) 

1 3 1 "'l 1 ..) 

1 
3 1 

1 

2 2 4 3 2 

10 6 6 9 o 
/ 

') "leí' 
v..;íC 66% "" 7a! S /: 

NIVEL PR~.lESAS 

DE G ERALIZACIO~~ (3, conservaci6n 
~ . '" \ 1, no conservaclo ) 



conte r correctamente ante la igualdad, pero qUé obstacu-
i iza al nlno para responder de manera adecuada ante una si
tuaci6n que parte de la des~9ualdad. Sin embargo es impor
tante se lar que las pruebas estructuradas para el presente 
experimento, exceptuando la de transitividad, no habian sido 
apl ¡cadas con anterioridad como pruebas de general izaei6n, 
por lo que podrfan contener eje caracteristicas que no 
fueron controladas. 
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CONCLUSIONES .. 
• 11 'f t· J 

1. La técnica del entrenamiento util izado no produjo 
en nuestros sujetos un aprendizaje de las nociones 
de conservaci6n para la substancia líquida, sól ida 
y el peso. 

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

3. El orden de aparición de las nociones conservación 
es igual al 'que Piaget sostiene, de tal manera que 
primero se adquiere líquidos, luego substancia y pos
teriormente peso. 

4. La epi icación del pretest, el entrenamiento y postest 
el mismo día favorece la emisión de respuestas ver_o 
bales que no impl ican necesariamente la adquisición 
del concepto de consé~vac¡6n. 

5. La soja respuesta verbal I sujeto, sin considerar 
la explicaci6n 16gica, no es un Indice del manejo 
del concepto de conservación. 

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

7- la mayorfa de los sujetos que afirman la conservaci6n, 
apoyan sus argumentos en razones de ¡de ¡dad .. 
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1. Técnicas para la epi icación de las 
pruebas de conservación. 

2. Hoja de concentraci6n de datos. 

3.. Selecci6n de protocolos según los niveles 
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4# Gráficas de distribuci6n de los sujetos en 
cada nivel de conservación para fas pruebas 
de liquidas, subst~nc¡a y peso. 
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,ANEXO .1 

Mater ¡al : 

TECNICA PARA LA APlICACION DE LA PRUEBA 
DE LIQUID 

2 vasos idénticos (vasos testimonios A y A') 
1 vaso más alto y más estrecho que A (8) 
1 vaso más bajo y más ancho que A (e) 
4 pequeños vasos de forma idéntica, conteniendo 

cada uno aproximadamente un cuarto del volumen 
de A (DI a D4) 

2 botellas conteniendo agua de dos colores dife-
rentes (rojo y azul) 

Presentación: 

a) Constatación de la iguaJdad. El experimentador vertía 
el 'agua f>oja y azul de Jas bote! las a los vasos A y A' 
pidiéndole al nifio que le dijera cuando los dos vasos 
tuvieran la misma cantidad de líquido. Antes de cual
quier transformación se aseguraba que el niño estu
viera de acuerdo en la igualdad de ia cantidad de agua. 

b) Primera transformaci6n. Se vertía el agua de A' en B 
(cada cambio se podía hacer e partir de A o A' indis
tintamente) y preguntaba: "Tu crees que hay ia misma 
cantidad de agua en los dos vasos, o en alguno hay más 
o en alguno menosH (variando continuamente el orden 
de pr~sentaci6n de las preguntas). Se podra decir tam
bién: "Si yo me tomo el jarabe rojo y tu el jarabe 
azul, vamos a tomar los dos lo mismo de jarabe o alguno 
más o alguno meno Al emitir el niño la respuesta, el 
experimentador agregaba: nPor qué?" o ·C6mo lo sabes?U 

e) Renversi6n. Posterior a la expl icaci6n del n¡fio , el 
experimentador preguntaba: "Y si regreso el agua a es
te vaso, (se lando A o Á') tu crees que ros dos vasos 
van a ner igual de agua o alguno va él tener menos o 
alguno va a tener más? ¿Por qu6?" 



Segunda transformación. El experimentador vertía el agua 
en e y segufa los p~sos anteriormente descritos. A con
tinuaci6n se epi ¡caba el paso e). 

Tercera transformación. El experimentador vertfa el agua 
en D, de tal manera que los cuatro nivefes estuvieran de
siguales, repitiendo la secuencia anterior. 

d) Contrasugerencia. Se apl ¡caba después de alguna de las 
transformaciones con la final ¡dad de fijar la atenci6n 
del niHo en la dimensión descuidada. Por ejemplo, si 
el niHo afirmaba que el vaso A contenfa más agua que los 
cuatro vasitos porque ástos eran muy pequefios, el experi
mentador le decfa: "A mi un nifio me dijo que en los cua 
tro vasitos habla más agua porque son muchos, t6 que -
crees?U 

En el caso de que afirmara la conservación, el experi
mentador insistfa en una sola dimensi6n: "Pero ffjate 
bien que en A el nivel ~el agua llega más alto, tu crees 
que hay igual de agua en los dos? Despu~s de la contr~
sugerencia se epI ¡caba la renversión. 

TECNICA PARA LA APLICAC)ON DE LA PRUEBA DE 
SUBSTANCIA~ 

Material: 

2 bolas de plastil ¡na de igual tamaflo (4 o 5 cms. 
de diámetro) pero de diferente color (rojo y amaril lo) 

Presentación: 

a) Constatación de la igualdad. El experimentador mostraba 
al niño las dos bolas, preguntándole si había la misma 
cantidad de plastil ¡na en las dos. En algunos casos el 
experimentador debra moldear, agregar o quitar plastil i
na para que los niños afirmaran la igualdad. 

b) Primera transformación. Después de que el niño afirmaba 
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la ¡9ualda~ de pla il ¡na en las dos bolas, el experime~ 
tador transformaba-una de ellas en salchicha ( de 10 a 
12 emsR) e iniciaba el interrogatorio scrito anterior
mente, para apl icar posteriormente la renversi6n (paso e) 

Segunda transformación" El experimentador transformaba 
una de las bolas en varias bol itas pequefias (de 7 a 10 
bol itas) reiniciando el interrogatorio que iba seguido 
de una contrasugerencia y la renversión. 

TECNICA PARA LA APLICACION DE LA PRUEBA DE PESO. 

t ... iater ¡al: 

1 balanza de dos platillos 
2 bolas de plastil ¡na de igual peso y tamafio, pero 

de diferente color (amarillo y rojo). 

Presentación: 

a) Constatación de la igualdad. El experimentador mostraba 
las dos bolas, asegurándose de que el niño estuviera de 
acuerdo en la igualdad de los pesos. Si era necesario, 
se le expl ¡caba ei funcionamiento de la balanza. 

b) El experimentador transformaba cualquiera de las dos bo
las en tortilla y hacía el gesto de pesar sobre un plato 
la bola, y sobre el otro la tortilla, preguntando: "Tu 
crees que si peso la bola y la tortilla van a pesar las 
dos lo mismo, o alguna va a pesar más o alguna menos? 
¿Por qué?" Continuando con la epI icación de la renver
si ón" (paso e) 

Segunda transformación_ Se convertía una de las bolas en 
bol i s pequeñas (D), siguiendo la misma secuencia descri
ta en la : primera ,transformaci6n. 

d) Contrasugerencia. Se 
transformaciones. 

! ¡caba en cualquiera de las dos 
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ANEXQ".,2," .. 

SITUACION: Postest PRUEBA: Peso 
• 4 , 

fECHA N O M B R E EDAD 
la. TRANSFORMACION NI- RENVERSION A C VEL 

6-V-76 RAFAEL ARRILLAGA 6 .. 0 ~;fEsta (A) es más p~ ) l"IVa a haber igual 
sada porque está he porque estaban -ella bo I a'l' igual antes" 

; 

7-V-76 f{AF AEL COELLO l .. '5· 7 "La tort i f I él (C) es "Van a pesar Igu 
más pesada porque I porque hace rato 
está más grande" pesaron igual" 

-' 

>, 

7-V-76 ANA c. SALAZAF~ 5.7 ULa bola 
,. 

poraque " Igual porque io mas 
está mas gorda que f pusiste la misma 
la tort i I la" p I a st ¡ I ¡na" .. 

Nota: - Las contrasugerencias se apl ¡caban despu~s de cualquier transfor
mación, pero se anotaban siempre en la misma columna. 

- Las palabras entre guiones (- -) son las intervenciones del ex
perimentador .. 

a 

s 



.ANEXO 3 .. 

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

Para ejempl ificar la~ conductas que los nifios mostra
ron durante las sesiones experimentales, anal izaremos bre
vemente algunas respuestas que son representativas de los 
niveles de razonamiento que se observan en la construcción 
del concepto de conservaci6n. Primeramente se expondrá un. 
caso tota I mente no conserva-tor i o para de a 11 í desarroll ar 
todos los siguientes niveles. 

Como se recordar-á, los niños no conservator i os juzgan 
siempre una de las dos cantidades como mayor, independien
temente de la transformación que se hag~ su razonamiento 
no se v~ modificado ni por las contrasugerencias del expe
rimentador ni por los intentos que se hacen para fijar la 
atenci6n en fa dimensi6n descuidada. Veamos por ejemplo 
a SER (5.7) quien se muestra francamente no conservatorio 
en todos Jos pretest. La afirmación que hace en cuanto a 
la desigualdad de las cantidades se basa en juicios que 
están centrados en una sola dimensi6n de los recipientes: 
"Hay más agua en A porque el vaso es grande, y los 4 vasi
tos son chiquitosU

, "Aguf (e) hay menos, porque el agua le 
riego hasta al I f (seña I a ni ve I )" • Estas r-espuestas se re
piten durante las pruebas de substancia 561 ida y peso~ 

, 

En las sesiones posteriores al entrenamiento SER con
tinaa afirmando que una cantidad es mayor que la otra; 
"Los vasitos tienen menos porque adentro tienen poquito y 
éste (A) tiene gordo"8 Cuando el experimentador le dice 
que son muchos vasitos y por lo tanto podrfan tener más 
cantidad o igual que ~I vaso A, el n¡Ha contin6a diciendo 
qúe "no, porque son chiquitos y no les cabe todo". 

En la conservación de substancia y peso se observa 
igualmente el mismo tipo de razonamiento: "Hay más plasti
I ¡na en la bola porque este (S) está hecho un pal ito flaco", 
"La torta pesa más porque está más grande", etc. Se nota 
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asi que las transformaciones y los confl ictos a los que se 
le trata de enfrentar son totalmente carentes de inter~sl 
por lo que no los toma en conside~ación para sus afirmacio
nes poste.riores. 

Ahora b ¡ en, o"tros sujetos que parten en el pretest de 1 
nivel r parecen ser capaces de tomar en cuenta las contra
sugerencias del experimentador durante la segunda ses¡6n~ 
Así cos (5.8) considera después del entrenamiento que sigue 
habiendo más agua en el vaso A "porque es más largo", pero 
al hacerle notar el experimentador que el recipiente e tie
ne una boca más ancha, cambia su juicio y afirma que el va
so e tiene más líquido, para posteriormente afirmar que hay 
¡gua I de agua porque "éste (e) es más eh ¡co y I e echaste 
toda el agua". 

Es interesante notar que· I os argumentos en los que ba
sa sus afirmaciones son sumamente rudimentarios sin tener 
propiedades lógicas, como sucedería en la compensación de 
las diferencias o en la identidad cuantitativa. Se limita 
a dec¡r que ~on iguaies porque "el vaso es más chico y le 
echaste toda el agua", o porque "uno es más largo y otro 
más corto", o porque "los pusiste en cuatro vasitos"; ra
zonamientos que son completamente olvidados después de CU~ 
tro semanas en la apl icaci6n del segundo postest. Duran
te estél Ú I tima ses i ón COS vue i ve tota I mente a·¡ ni ve I no
conservatorio del que había partido, y las contrasugeren
cias que se le ofrecen parecen no afectarle en absoluto. 

Estas conductas son representa·t i vas de los niños que 
incrementan el nivel de razonamiento durante el postest 1~ 

para luego regresar durante el postest 20 La mayorfa de 
los sujetos s610 afirman la conservación para una trans
formaci6n y la pierden despu~s de las contrasugerencias o 
en la siguiente modificaci6n del material. Asi mismo, sus 
argumentos no demuestran una coherencia a través de las se
siones, a pesar de que en algunos casos ya se apela a un 
inicio de la identidad para justificar la conservación: 

GAB (5.0) "Es lo mismo porque es un cubo grande y antes 
estaba igual y ahorita que lo pasamos está igual"; SAX (5.2) 
"Hay igual porque estaban i9ual~. 
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Estos argumentos son más consistentes y más complejos 
en los n¡Has que rten y mantienen "el nivel 110 bien que 
logran un avance durante el postest 1 y no lo pierden en 
la siguiente sesión experimental. Los argumentos de identi
dad se repiten en varias modificaciones e incluso resisten 
las contrasugerencias que les brinda el experimentador. 

DAP (5.2) que habra iniciado fa prueba en el nivel 1, es 
capaz en la segunda sesión de responder que las dos cantida
des son iguales "nada más que 8 está más flaco, pero son 
iguales porque ahorita lo vimos cuando estaban en fos dos va
sos CA y A'). Este mismo razonamiento lo mantiene en los 
otros dos ~transvasam i entos de 1 I í qu i do y en I a mod i f ¡cae i ón 
de la bola de plastil ¡na durante el postest 1, pero vuelve 
al n'l, ve 1 no-conservator i o momentáneamente en I a prueba de 
líquidos y totalmente en la segunda prueba de postest, para 
la conservaci6n de substancia. 

PAT (SwO) sostiene igualmente que no hay diferencia en-
tre las dos canti s porque -"le pusimos lo mismo de agua 
~I principio" o porque "estaban iguales de llenas de pla !-

1 ¡nan • A pesar de que mantiene argumento en todas las 
transformaciones, regresa a un juicio no conservatorio en 
algunas de las contrasugerencias del experimentador. En 
substancia por ejemplo, cuando el adulto le recuerda que la 
bola es grande y alta el niño contesta "si, hace ratito te
nfan igual, pero ahora ya no porque ya son más chicas las 
bol itas". 

Se vé entonces que estos nI nos son capaces de recopdar" 
la igualdad inicial en el momento de las transformaciones, 
así como de descentrar ocasionalmente su atenci6n de una so
la de las dimensiones del recipiente; pero es ciaro que las 
influencias perceptivas son todavía demasiado fuertes como 
para mantener a lo largo de las tres sesiones la' convicción' 
de que fa cantidad contin6a siendo la misma~ 

Asf pues, la ejecoci6n de los niRos que se encuentran 
en este nivel oscila entre conductas no conservatorias y con-
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servatorias, cuyas respuestas se ven acompa~adas de argumen
tos de identidad; pero que no expresan todavfa una necesidad 
i6gica ~or parte i infante para afirmar la conservaci6n. 

La diferencia entre los niveles 1I y IJ I es pues, 'sta 
característica de necesidad 16gica que manifiestan los ni~os 
totalmente con~ervator¡os. Cuando se enfrentan a una situa
ci6n experimental, despu's de lograr la conservaci6n, el n¡
Ho está seguro a priori de la igualdad de las cantidades y 
no muestra necesidad de reflexionar para confirmar la conser-. , 
vaclon .. 

LOU (5.11) por ejemplo obtiene durante el pretest un ni
ve~ 1I en las pruebas de líquidos y substancia sól ida, para 
avanzar al nivel lit en la siguiente sesi6n y mantenerse en 
él al final del experiment~. Durante el pretest da varias 
respuestas correctas argumentando la igualdad inicial del lí
quido o la piastil ¡na, pero ante la contraslIgerencia se mues
tr-a sumamente confundida: Afir-ma por ejemplo que hay igual 
ca ¡d~d en A que en O "porque les serviste la misma 
cantidad al pr¡nc¡pio"~ El experimehtador le comenta que 
otro niño cree que hay más en D porque son 4- vasos y el otro 
es 5610 1; a ésto el la responde cambiando su juicio "si hay 
més agua, porque son muchos", cuando se le hace ver ~ue el 
vaso A es grande, duda un poco y nuevamente cambia para afir
mar que A tiene más agua. Finalmente al recordar que el agua 
era igual inicialmente, se queda confundida un momento y dice 
que no sabe en cuál de los dos hay más agua. 

Este tipo conducta ya no aparece más en las siguientes 
sesiones en las que afirma para cualquier transformaci6n la 
igualdad de los líquidos o la plastil ¡na y se mantiene en su 
juicio a pesar de las cord::rasugere.ncias. Por ejemplo: "Hay 
la misma cantidad de agua en los dos (A y e) porque el agua 
estaba igual cuando empezamos". El experimentador le dice: 
-pero yo creo que menos en e vaso (e) porque el agua 
llega más abajo- uNo, Ite m6s abajo porque está muy baji-
ta y muy gorda, pe~o hay igual porque en el otro vaso tenfan 
lo mismo". En el caso de los cuatro vasitos sucede Jo mismo: 

I . t' .... f r f·.t.. E exper~ .men aaor al"' rma que nay mas agua en os vas 1 t"os por-
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que son muc~os y están i lenos, a lo que efla responde: "No, 
porque primero era igual y si estos vasitos (el Ifquido) los 
echamos en ese vaso (A) va a haber la misma cantidad de agua". 

Vemos entonces que la niHa es capaz ya de argumentar no 
solo mediante la identidad Sino en t~rmino de dos dimensiones 
y de reversibil ¡dad. Asi mismo, no existe ya ninguna duda de 
que la cantidad de plasti¡ ína o de líquido es igual a pesar 
de todas las modificaciones que se operen en la forma del ma
ter ¡al. 

Los argumentos de HEC (5.8) son también más elaborados 
e indican un razonamiento más avanzado. Por ejemplo: "Hay 
igual porque les pusiste igual pero la pasamos a un vaso más 
gordo que tiene más lugar y más espacio y se hace más para 
abajo el agua", ante la contrasugerencia del experimentador 
de que hay más en los cuatro vasitos responde: "No, hay 
igual porque si juntas les cuatro queda igual que esa agua"; 
asi mismo en el postest 1 de substancia irma que hay igual 
cantid~d de pie ii ¡na en la bola (A) que en las bol itas (O) 

,1'Porque mira, las bol ¡ s son ocho y aqur en la bola le ca
ben ocho" y cuenta a 1 rededor de I a bol a para demostrar que 
tambi la bola tiene ocho bol itas adentro. 

De la mismo manera ERI (4)>9) argumenta en la prueba de 
Ifquidos "Hay igual de agua en los dos porque no le pusiste 
más agua al rojo (B)~, "Hayal porque es el mismo caldi
to pero lo pasamos a un vaso más chico"_ En substancia, a 
pesa~ de la contrasugerencia en la que se le dice que Jas 
b 1 '.1...1" ". "1' t'" f' d 11-o I t..¿)S G ¡,enen ma s pi aS'e i I na I con - 1 nua a - I i''''man .0 que l:.s-
tán igual nada más que la pla i está en bolas más chicas y 
6sta (A) en una la más grande" y argumenta la igualdad di
ciendo: "Porque cuando vuelvas a hacer bola éstas (D), van 
a quedar igual que esta bola". 

Asf pues, los nifios en el nivel I1 I no tienen ninguna 
duda de que la cantidad de Ifqu~do o da pie il ¡na es igual 
a pesar de todas las modificaciones que se operen en la for-
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ma del material; as' mIsmo son capaces ya de argumentar no 
solo mediante fa identidad inicial, sino en t~rminos de re
vea"sibil ¡dad y/o conside,rando dos dimensiones al mismo tiem. 
po. 
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ANEXO No" 4 

DISTRIBUCION DE lOS SUJETOS EN CADA NIVEL DE 
CONSERVACION PARA LAS-PRUEBAS DE LIQUiDOS~ 
SUBSTANCiA y PESO. ; 
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