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INTRODUCCION

El desarrollo de esta investigacidn pretende fundamentalmen

[
te hacer un estudlo de situaciones de _interaccidén entre ---

con fL
nifios preescolares con dlStlntO nivel de desarrollo intelec-
tual, para a51_poder saber, s;_dlchas interacciones propi--
cian o conllevan a los nifios a obtener un avance cognocitivo

con respecto a la nocién del concepto de niimero.

En un primer momento damos a conocer en la presentacién de

esta anvest1gac1on, el motivo por el cuall|desarrol lamos es-
égzggma, resaltando que en el nivel de educac1on_preegédlar,
no se éansideran-importantes, ni el aprendizaje colectivo, -
ni el aspecto de la abstraccidn de las cualidades en referen

cia a la formacidn del concepto de namero.

En el capitulo primero, desarrollamos el marco tebrico del

presente estudio, apoyéndonos en diversos autores entre los
cuales se observa a Coll, Perret-Clermont (gquienes son parti-
darios de la interaccidén entre sujetos), Piaget e Inhelder -
(quienes hacen referencia al desarrollo del concepto de ni--
mero) etc. Asi pues, se tratan las situaciones de interac-
c1on y las repercusiones que tienen en el desarrollo cogni-

t1vo. Asimismo se da a conocer el proceso de construcc1on -
del namero y también la relac1on que puede existir entre si-
tuaciones de interaccidén y el desarrollo del concepto de ni-

mero.



En el capitulo segundo se presenta la metodologia a seguir -
para llevar a cabo las situaciones de interaccidn, auxilidn-
donos en todo momento en el método de exploracién critico.

Asi bien, se presentan por un lado las situaciones de eva--
luacidn (inicial y £final) as{ como también las situaciones -

colectivas de interaccidn.

En el tercer y dltimo capitulo, referente a la obtencidn de
datos, se realizari un andlisis de tipo cualitativo, el ---
cual incluye un anilisis comparativo de la evolucidn del de-
sarrollo cognitivo (en algunos ejemplos representativos) de
las situaciones de evaluacidn. También se hard un andlisis
descriptivo de los datos. Cerramos este capitulo presentan-

do los resultados del andlisis anterior.

Finalmente expondremos las conclusiones a la gue llegamos
tomando en cuenta los resultados obtenidos. Asimismo algunas
reflexiones psicopedagégicas que pensamos sSOon pertinentes

y las cuales se pudieran tomar como aportaciones de este es-

tudio a la educacidn.

IT



LA INTERACCION ENTRE NINOS PREESCOLARES COMO

ALTERNATIVA PARA LA CONSTRUCCION DEL CONCEPTO DE NUMERO

PRESENTACION
‘%&;

\ A0
El propdsito de la presente investigacidn ‘consiste en rea--
llzar u% estud%oﬁsobre las situaciones de interaccidn entre
nlnos de edad preescolar y su relacién con el desarrollo -
cognltlvo /Espec1f1camente me interesa indagar si la inte-
raccidén entre nifios de diferentes niveles facilita la cons--
truccidn del nimero, es decir, si los niveles menos competen

tes pueden verse favorecidos por los niveles mas avanzados.

Para precisar dichos niveles, haré una evaluacidn previa )
inicial tomando en cuenta los elementos que intervienen en
la construccidn del nimero, tales como; la conservacidén de
las cantidades, la inclusidén de clase, la seriacidén y la re-

presentacidén grdfica de las cantidades.

Para justificar el tema iniciaré sefialando que el programa
de Educacidn Preescolar en México (SEP, 1990) ofrece a las
educadoras una serie de consideraciones tanto tedricas como
metodoldgicas para introducir el concepto de nimero. Asi se
sugiere plantear las actividades a través de las cuales los
nifios tengan oportunidad para seriar, clasificar y estable-
cer la correspondencia término a término. Se trata de acti--
vidades que procuran respetar el desarrollo propio del nifio
sin forzarlo y sin imponerle algin criterio de clasifica----

cidén o de ordenamiento.



Asimismo, se aclara que la clasificacién y la seriacién son
procesos que no se puden ensenar, pero que, sin embargo, -

si se pueden y deben favorecer en su desarrollo (SEP,1990).

Como se sabe, el programa de educacién preescolar, al que -
hemos hecho referencia, se apoya fundamentalmente en el pa-
radigma piagetiano. Dicho programa constituye una guia y en
cierto sentido,una "cultura pedagdgica" para el trabajo dia
rio de las educadoras. En este sentido se parte del supuesto
de gque respetando el desarrollo propio del nifio y brindéndg
le oportunidades para la clasificacidén y la seriacidn, él -

construira el concepto de nimero.

Es importante mencionar que los criterios anteriores invi-
tan al nifio a la reflexidn sobre situaciones cotidianas en
las que esta inmersa el uso de las cantidades. Por ejemplo
para establecer la correspondencia biunivoca (término a tér
mino) y al trabajar con la unidad del vestido la educadora-
puede propiciar la participacidn reflexiva preguntando a los
nifios si alcanzaridn los ganchos para todos los vestidos o -
si habra suficientes vestidos para que todas las muiiecas -
tengan uno, o si hay botones para cada ojal etc. Otra situa
cién que provoca la reflexién y en este caso referente a la
equivalencia o no equivalencia de los conjuntos, puede ser
cuando los ninos reparten algin material como fichas, arroz,
semillas etc, resultando mis favorable que se reparta por -
parejas de nifios, haciendo asi que entre ellos mismos compa-
ren la parte que les toca repartir. Como este tipo de situa
ciones existen muchas otras en el Programa de Educacidn Pre
escolar que se refieren a la introduccidn del concepto de -

namero.

Sin embargo, un aspecto que usualmente se olvida, y que es -

fundamental para la construccién del niimero, es la abstrac -



cidn de las cualidades diferenciales (Piaget e Inhelder 1984,
Piaget, 1978, Bollas, 1991), es decir, la capacidad en el ni
fio para dejar de lado las cualidades de los objetos que
se estan agrupando y considerarlos como unidades independien
tes y/o numéricas. Al respecto Piaget sefala que "... el -
namero resulta ante todo de una abstraccidén de las cualida--
des diferenciales, que tiene como resultado hacer cada ele-
mento individual eguivalente a cada uno de los otros (...),
tales elementos son clasificables segun las inclusiones (<L ):
1 £ (1+1) < (1+1+1), etc. Pero al mismo tiempo son seria-
bles (=») y el solo medio de distinguirlos y de no contar
dos veces el mismo en esas inclusiones es seriarlos T 11,
etc. (...) seglin las Gnicas relaciones antes y después" -

(Piaget e Inhelder 1984).

Otra de las limitaciones gue se puede observar es el hecho

de no tomar en cuenta las reflexiones e interacciones entre

los ninos y &sto hace suponer que la adquisicién del niimero

es solamente un proceso individual, en donde los alumnos no
-~ > . .

son participes de las reflexiones o controversias que se pue

den generar dependiendo de los distintos puntos de vista da-

dos por los nifios respecto a un cuestionamiento numérico.

JAhora bien, revisando a diversos autores como: Coll (1990),
‘Garagutl y Mugny (1988) y Perret-Clermont (1984); quienes
'han realizado estudios en relacidén a las reflexiones e in---
fteracciones entre diferentes sujetos con respecto a un con-

. tenido especifico j; senalan que este tipo de s1tuac1ones per

:mlte _alcanzar un mayor..y rapldo aprend;zaje, §Uéo en elf

. intercambio de pensamiento entre companeros es fundamental -

para adqulrlr una nocién © concepto desconocido.

Por nuestra parte consideramos que es factible una ensenanza
a través de situaciones de interaccidn entre companeros que
no solo respete el desarrollo del nifo sino que lo lleve a -

: -
niveles mas avanzados
\



Dadas las anteriores consideraciones, en esta investigacidn-

trataré de dar respuesta a la siguiente pregunta:

¢La interaccidn entre nifios de diferente
nivel intelectual facilita ¢y que adquie-

ran el concepto de nimero?

De ser asi, es necesario precisar ciertas condiciones o pre-
requisitos de dichas interacciones. De acuerdo con Caraguti

y Mugny (1988), éstas pueden ser agrupadas en:

a) La diversidad entre los niveles de pensamiento de los su-
jetos que interactuan, pues ésto permite un mejor intercam

bio de ideas y opiniones.

b) Cuando interactuan sujetos de igual nivel de pensamiento,
siempre y cuando los integrantes posean ideas opuestas y-

contradictorias.

c) Cuando se adoptan razonamientos idénticos, pero situados
en diferentes y opuestos puntos de vista, dandose como con
secuencia una respuesta correcta (informaciones nuevas —»

respuestas nuevas).

d) Cuando se dispone de esquemas elementales, los cuales me-
diante un intercambio de pensamiento se logran alcanzar -
otros mas complejos, es decir se da una funcidén estructu-

rante y un equilibrio en el intelecto de los sujetos.

De acuerdo con estas cuestiones podemos suponer que 2 situa

ciones de interaccidn:

.Un nifio de nivel intelectual mds avan-
zado puede ayudar a uno de nivel menos

competente.



En consecuencia, esta investigacién abarca dos grandes €S-=-
tudios articulados entre sf; el primero se orienta sobre las
investigaciones de interaccidén entre nifos de diferentes ni-
veles cognitivos con respecto a la adquisicién del numero.

El seqgundo consiste en precisar o evaluar los distintos ni

veles por los que atraviesa el nifio en dicha construccidn.



CAPITULO I

MARCO TEORICO

Fl marco tedrico de esta investigacidn contiene tres apar-
tados: el primero se ocupa de las situaciones de interac -
cién y el desarrollo cognitivo, el segundo del concepto de
nimero y el tercero de las relaciones entre situaciones de

interaccién y el concepto de namero.

I LAS SITUACIONES DE INTERACCION Y EL DESARROLLO COGNITIVO

Generalmente‘ge ha consideradq. a la, interaccién como elemen-—
to soc1a’;zad9r del individuo. Perd iqué es la socializa-
cibén?: segin Helkin (Simms, 1982), la 5001allzac1on es el -
proceso mediante el cual algulen aprende los modos de una
nar en ellost_La socializacidn 1ncluye tanto el aprendlzaje
como la internalizacidn de pautas, valores y sentimientos -
apropiados. Asi pues, seglin la postura de este autor, el -

nifio es tan sé8lo, lo que la sociedad le permite ser.

Ahora bien, la socializacidn se da a partir de las situacio
nes de interaccidén entre los miembros de &sta, en un primer
momeﬁto al nacer el nifio se encuentra en un ambiente de re-
lacidn inmediata con dos personas: la madre y el padre, en
donde juntos van a crear una unidad social llamada familia.
La familia constituye un sinnimero de interrelaciores entre
los padres y otros nifios; ademds de que es la dnica unidad

social en la que se ponen en juego complejos e intimos lazos
afectivos entre sus miembros. Es a través de los padres que

el nifio ve personificado al afecto y a la autoridady la -



madre con sus cuidados proporciona significados de seguri-
dad y confianza, por su parte el padre representa tradicio -
nalmente la imagen de autoridad dentro de la familia.

La relacidn con los vecinos o demds familiares permiten al
pequeno tener una visidén del mundo fuera de su familia, pues
éstos le ayudan a adquirir nuevos patrones de conducta y ac
titudes adecuadas al nivel socioecondémico al cual pertenez
ca, aungue hay que advertir que para que se dé este proceso
de adaptacibén, el sujeto necesita maduracidn; es decir tiene
gue adquirir ciertas capacidades, pero alin mas importante es
su experiencia de relaciones personales la gque permitird in
troducirse en su comunidad como tal. En consecuencia, la -

socializacidn es una funcidn de la interaccidn social.

Rrosi bien el tema de la interaccién se ha tratado desde el
punto de vista de adaptacidén a la sociedad y como formador

de la personalidad del sujeto, también puede verse como al
ternativa para el desarrollo cognitivo del nino preescolar.
Pues bien, tradicionalmente se ha tomado el modelo de ense-
Fanza en donde la interaccidn profesor-alumno es bisica para
el desarrollo del conocimiento, tanto cognitivo como social,
dejando de lado la relacidn alumno-alumno, la cual considero
de suma importancia en_la presente investigacidn, ya que es
en esta relacidén donde los sujetos presentan aproximadamente
el mismo estatus de edad, teniendo los mismos grados de po
der en lo que respecta a la figura de autoridad (profesor).
Ademds su lenguaje e intereses son comunes, logréndose asi

un mejor entendimiento entre ellos.

- . [ . . =
En las dltimas decadas se han realizado numerosas investiga

ciones acerca de la relacidén que se establece entre alumnos

para un mejor entendimiento y logro de metas educativas. Al



gunos precursores de estas investigaciones, seglin César Coll
(199), han sido; Lewin, Deutsch y Johnson, este ultimo apo-
ydndose en los dos anteriores llega a establecer tres fomas
ba51cas de organlza01on social de las actividades escolares:
cooperatlva, competitiva e individualista) las cuales se des

crlben a continuacidn:

T? Situacidn Cooperativa: permite que los objetivos de los
participantes esten vinculados, as{ pues, cada uno de ellos
puede alcanzar su objetivo siempre y cuando se cumplan los

objetivos de los demés.

2. Situacidn Competitiva: agui los objetivos de los partici
pantes estan relacionados, sin embargo, cada miembro del gru
po pretende resultados personalmente beneficiosos, no impor

tando que los demds alcancen sus objetivos.

3. Situacidén Individualista; en esta situacidn, no existere
lacién entre los objetivos gque pretende cada uno de los par
ticipantes y el logro de los mismos por algunos miembros no
influye sobre los que no alcanzan, estd dependerid también -

del interes personal de los miembros sobre los objetivos.

L4

Por otra parte, César Coll (1990) nos dice que existe una

segunda perspectiva tedrica de abordar la organizacién gg-

cial de las tareas escolares, la cual es conocida como apren
dizaje operante, por lo que el término que se emplea es el
de "recompensa'". Para esta teorfa tambien son importantes -

los tres tipos de organizacidn:



-

1. Organizacidn Cooperativa: es considerada cuando la recom
pensa que recibe cada participante es igual a los resultados

de un trabajo grupal.

2. Organizacidn Competitiva: es lo contrario de la coopera-
tiva, ya que un solo miembro recibe la recompensa mayor,

mientras los otros reciben recompensas Mmenores.

3. Organizacidén Individualista: son recompensados en base a
los logros personales e independientemente de los resultados

de los otros participantes.

Ahora bien, la revisidén de Johnson y sus colegas sobre las
anteriores perspectivas tedricas ha permitido saber cual de
las tres situaciones y/o organizaciones en ambas perspecti-
vas favorecen el proceso de enseﬁanza—apren izaje y en par-
ticular sobre el rendimiento de los aWumnos%ggor lo gue se
ha llegado a la conclusidén de que la %fi @thooperéfivaen
comparac1on con la compethlva e 1nd1v1duallsta, es la mas

efectiva, puesto que favorece las rela01ones entre los alum

— e T

nos y a la vez da como resultado un mayor y mejor entendi
miento. académico de los part1c1pantes, ademas de la adquisi

cidn de competenc1as y destrezas soc1ales, control de los

impulsos agresivos, el grado de adaptac1on ‘a las normas es-
tablecidas, la superacidn del egocentrismo, la relativiza -

cién progresiva del punto de vista propiog etc.

Por mi_parte considero que la erganlzacfon cboperatlvaV m@
_/ ~

dlante el proceso de 1nterac010n‘ceﬁ;lps_demasv pﬂrmlte al
—
alumno construir su proplo conocimiento, pero ésto depende-

ra del propio alumno, del -1 contenidc del aprendizaje y de los



mismos companeros quienesactuarén como mediadores en este --
pfgceso, para asi poder ejercer entre ellos mismos una influen-
cia educativa. De tal manera qgue lo importante no es la -
cantidad de interacciones, sino la calidad.de .las mismas y =
por lo mismo se deben pretender interacciones ricas y cons-
tructivas en conocimientos.

Por consiguiente trataremos algunos de los intentos realiza
dos acerca de los procesos psicolégicos a través de los cua-
les las relaciones que sé€ establezcan entre los alumnos in-
fluyen sobre los procesos de aprendizaje que intervienen en
la realizacidén de las tareas escolares.

Uno de los intentos que pretenden explicar estos procesos, -
es la teoria del conflicto sociocognitivo (Coll,1990), la --
cual aparece en su versidn ortodoxa (como conflicto cogni-
tivo) en las primeras publicaciones de Piaget, en las cuales
menciona que el conflicto cognitivo (1975) se da como resul
tadgrgg_lé;_contradiccién entre esquemas internos del sujeto
ﬁéra con el objeto; de ahi que la construccidén del conoci---
miento se de a partir de la relacidén sujeto-objeto, o bien
como resultado de las contradicciones entre los diferentes -
esquemas del sujeto. /Por tal motivo (Coll,1990), Piaget ha
contribuido de manera indirecta a apoyar la relacidn profe--
sor-alumno, pues se cree gque el maestro conducird al alumno
a adoptar de manera mecanica sus explicaciones, sin gue na--
die medie construccidn intelectual alguna ( se refiere a la
presencia de estimulos u objetos externos), y es por lo -

que ultimamente se han venido realizando inves-

-10-



tigaciones de bases piagetianas, en donde la adquisicidn del
conocimiento se da de manera aislada; es decir como si la -
construccidn del conocimiento dependiera unicamente de la -

relacién alumno-objeto.

Por otro lado, Coll (1990) nos dice que Perret-Clermont
(1979) y sus colegas, quienes retoman el marco interpretati
vo de la teoria genética, conciben el conflicto cognitivo -
como sociocognitivo, siendo éste resultado de la confronta-
cidén de esquemas de sujetos diferentes que suceden en el -
transcurso de la interaccidén social, de tal manera que para
que los nifios puedan resolver un problema y adquirir wuna -
nocidén no es necesario que uno de los participantes conozca
la solucidn; sino bastard con que se aborde este problema -
desde puntos de vista diferentes y con que se tengan las com
petencias intelectuales minimas que exige la estructura de

la nocidén o problema. Asi, podemos ver claramente que segin
Coll (1990) para Perret-Clermont, Shubarver y Leoni, el cono
cimiento se da gracias a la interaccidén sujeto-sujeto y en
donde la interaccién social da pie a un mayor progreso cog-

nitivo.

Por mi parte considero que tanto la relacién sujeto-objeto

(Piaget) y sujeto-sujeto (Perret-Clermont y sus colegas) per
miten un logro y avance en el conocimiento; aunque claro que
en esta investigacién pretendo saber si las situaciones de

interaccién incrementan el desarrollo.

Ahora bien, existen dos conceptos fundamentales en la teoria
del conflicto sociocognitivo: las controversias y los con-
flictos. Se dice gque hay una controversia cuando se produ-
ce una incompatibilidad entre las ideas,informaciones, opi-
niones, conclusiones o teorias de los miembros de un grupo,
y en donde ademds hay una voluntad de llegar a un comin --

acuerdo.

-11-



La diferencia que existe entre controversias y cnflictos, -
es que en el conflicto no se tiemne voluntad de superar las
discrepancias. Lo ideal es pasar del conflicto a la contro-
versia. Asi pues, segfin Coll (1990, 120) "... desde el pun-
to de vista pedagdgico, la cuestidn clave consiste en trans
formar los conflictos -inevitables cuando se permite una -
interaccidén fluida entre los alumnos- en controversias que
pueden ser resueltas en forma constructiva', con esto debe-
mos pensar que no siempre que se presente un conflicto socio
cognitivo, se generara forzosamente una controversia; ade
mas se ha demostrado que las controversias pueden tener efec

tos negativos, si no son manejadas adecuadamente (Col1,1990).

Algunas condiciones para que sé generen las controversias -
son que entre mis diferencias existan entre los sujetos (se
xo, personalidad, conocimientos,etc) mayor es la probabili-
dad de que se presenten conflictos y controversias; no obs-
tante, altn asi puede funcionar en sujetos con caracteristi-

cas similares.

Es importante mencionar que la motivacidn juega un papel im
portante conjuntamente con la informacidén y la capacidaddel
alumno , para que asi la controversia tenga efectos construg
tivos, y que los sujetos sean capaces de aceptar el puntode

vista del otro.

Ahora bien, segfin Coll (1990), gquien cita a Doise, Mugny Y
Perret-Clermont (1975), Perret-Clermont (1979); menciona que
estos autores llegan a una serie de resultados con respecto
a sus investigaciones sobre el proceso de socializacidn y de

sarrollo intelectual:

-12-



1. La produccidn colectiva conlleva muy a menudo a produc--
ciones mas elaboradas, e incluso mds correctas que las que-
poseen los mismos sujetos cuando trabajan individual-
mente. E1 hecho de trabajar en grupo induce a los sujetos a
estructurar, explicar y coordinar en un mayor nivel de ela-

boracidén y correccidn sus actividades.

2. En algunas ocasiones el trabajo colectivo no da frutos -
inmediatamente sobre la realizacidén grupal de la tarea, sino
posteriormente en las producciones individuales, ya gue la
interaccidn social puede ser punto de partida de una coordi
nacidén cognitiva cuyos efectos se observan mids tarde en la

. .z . =R,
aparicion de nuevas competencias individuales.

3. La divergencia entre puntos de vista distintos de abordar
una tarea da lugar casi siempre a una mejora de la produc -
cién; poco importa que la confrontacién se genere entre pun
tos de vista correctos o incorrectos, © incluso que los pun

tos de vista confrontados sean todos incorrectosq

e ™M 1207 P .
A51gmeshbegun Coll (1990) citando a Johnson y Johnson, John

{ e et e — g W . "
son, en la controversia se produce un conflicto conceptual
gue a su vez trae consigo un desequilibrio intelectual y -
afectivo. Para ilustrar tal conflicto véase la figura si-

guiente:

INTERACCION
CONTROVERSIAS

Desequilibrio intelectual y afectivo

Se buscan nuevas informaciones y se analizan
desde perspectivas novedosas (comportamiento exploratorio)

Se raspelve la controversia constructivamente

Figura 1. Controversia y conflicto conceptual

e
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Por otra parte, segin Caraguti y Mugny (1988), dentro de la
psicologia genética, una de las formas mas eficaces que ha
sido visto el conflicto cognitivo, es el conflicto operato-
rio (Inhelder, Sinclair y Bovet 1974), el cuadl considera gque
el aprendizaje de las estructuras cognitivas es interpreta-
do como producto de los desequilibrios internos de la acti-
vidad cognitiva de los sujetos que continuamente tratan de
buscar una forma de equilibrioestabley Y para que surga el
desarrollo cognitivo se debe partir de esquemas "elementa--
les" y de la confrontacidn de esquemas de diferente natura-
leza. De esta forma el aprendizaje operatorio permite al su
jeto ordenar, ejercitar y poner en comin tales esquemas Y

es por lo que gracias a la interaccidn de los esquemas in-
ternos de un sujeto, se realizan nuevas construcciones cog-
nitivas internas (esquemas), aungque a veces tales construc-
ciones se relacionen con objetos fisicos observables. Asi

que para esta posicién el desequilibrio se efectua de mane-
ra interna puramente individual. No obstante, Coll (1990),

citando a Inhelder, Sinclair y Bovet (1974), seflalan que el
aprendizaje puede verse favorecido por la confrontacién de
juicios atribuidos a otros sujetos (como en el método criti

co), pero donde el conflicto sigue siendo intermno al sujeto.

De modo contrario a la posicidn anterior, existe un modo -
opuesto de concebir al conflicto cognitivo (y con el cual
Cﬂt%€%§;de acuerdo). Segin Caraguti y Mugny (1988), la psico
logia social genética considera dicho conflicto como so-
cial puesto que termina siempre COmO una construccidén de --
nuevos instrumentos cognitivos, en los cuales las activida-
des cognitivas individuales adquieren relevancia en las in-
teracciones sociales y no por la actividad de un sujeto ais
lado. Por lo tanto su actividad es social pues se concentra

en las relaciones que establecen los sujetos y asimismo en
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las acciones y juicios gue provienen del otro y su coordina-
cidén es la que facilita el equilibrio 16gico gque no deja de
ser de naturaleza social, pues se logran integrar tantoc los
puntos de vista de los otros como el propio.

Por lo que es factible pensar que 1a interaccidn social permi
te la construccidn de nuevos esquemas de desarrollo cualitati
vamente mas avanzados o lo que es lo mismo favorecen el desa

rrollo cognitivo.

Segilin Caraguty y Mugny (1988), los conflictos sociocogniti--
vos se pueden generar siempre y cuando se den los siguientes

prerreguisitos:

1. Cuando existe diversidad entre los niveles cognitivos de
los sujetos que interactuan, lo cual permicte la oposicién -—

de ideas y cuestionamientos.

2. Es factible que se presente en la interaccién sujetos de
igual nivel cognitivo, siempre y cuando los integrantes po--

sean ideas opuestas y contradictorias.

3. De igual modo cuando varios nifios adoptan un razonamiento
idéntico, pero que se encuentran situados en diferentes y -

opuestos puntos de vista; esto dara como consecuencia una --
respuesta correcta que ninguno era capaz de emitir inicial-

mente.

4. La interaccidén con un adulto, guien vuelva a plantear las
producciones del sujeto, ya sea presentando una respuesta
correcta , incorrecta o un cuestionamiento sin una respuesta

alternativa.
Dado lo anterior podemos decir que el conflicto sociocogni--
tivo es considerado como funcidn estructurante, por las si-

guientes razones:
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1. Los intercambios cognitivos entre diferentes sujetos ga--
rantizan el progreso cognitivo ya que se dan diferentes
puntos de vista en relacidn a una tarea determinada, ocasio-
nando que el sujeto se de cuenta que existen respuestas di--
ferentes a la suya, generalmente mis adecuadas al problema o
tareas por resolver.

2. Otra razdn seria que estas informaciones nuevas permiten

al nifio elaborar respuestas nuevas.

Comiinmente se ha considerado que el nifo aprende a partir de
la presencia de modelos correctos, sin embargo desde el pun-
to de vista del conflicto sociocognitivo, el nifio puede ---
aprender no sSlamente desde la pr%encia de modelos correctos,
sino de igual modo el pegueno e€s confrontado a un modelo in-
correcto, por lo que tambien se puede aprender a partir de
un error. Esto hace suponer que en situaciones de interac---
cidén de nifos del mismo nivel en competencias cognitivas, --
se puede favorecer el desarrollo. Lﬁff bien, debo recordar

una vez mas que en esta investigaciéﬁ“sélo interesa la inte-

raccién entre nifios de diferente nivel. | B NS

En consecuencia segiin Caraguty y Mugny (1988), para que el -
conflicto sociocognitivo produzca mayores efectos, la inte--
raccidn gggiL;g;;xg es mas estructurante cuando se da en la
fase inicial de la adquisicién-de una nocidén, es decir cuan-
do el nifio ya dispone de esquemas elementales que le permi--
tan la construccidn de uno mas complejo. Ademis debe ser ca-
paz de comunicarse en forma correcta con los sujetos con los
que interactua y también de interpretar los mensajes de sus
compaﬁeros’”1:wf&,

“fn este caso la nocidn que nos interesa es la del concepto

de niimero, la cual trzaremos a continuacidn.
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II CONCEPTC DE NUMERO

En este apartado, se pretende abordar agquellos procesos 156-
gicos por medio de los cuales el pequefio debe llegar a adqui
quirir el concepto de nimero; pero antes de comenzar es con
veniente recordar que en las situaciones de cooperacidn, es
ta adquisicidn dependerd en gran medida del propio alumno,

del contenido del aprendizaje y de los mismos companeros, -

quienes actuaran como mediadores en este proceso.

Ahora bien, citando a Delia Lerner (1977) diremos gue el pro
ceso de construccién del niimero retoma en su estudio dos as

pectos: el matematico y el psicoldgico:
ASPECTO MATEMATICO

El nOmero supone un aspecto matemidtico porgue es puramente
una abstraccidn cuantitativa, es decir esta constituido en
funcidn a la relacidn de equivalencia o semejanza entre el
nimero de conjuntos de un mismo nimero y no en funcidén de
los elementos aislados de cada conjunto. Es por esto que el

nimero no es una propiedad numérica que pertenezca a un solo

objeto, conjunto o clases de objetos, como lo son las propie
dades cualitativas ( forma, color, tamafio etc.) las cuales

no se pueden apartar del objeto. Por ejemplo cuando alguien
nos pide un objeto que sea verde o redondo, no habra difi -
-74~A4 =~~~ hallarlo; sin embargo, la propiedad numérica no
un solo objeto aislado; pues siempre es necesa-

into de objetos (cantidades), por ejemplo cuando

solicita un "objeto" que sea 9, no podremos en-

sor lo que la dnica solucidn es reunir un conjun

nentos 6 pensar en conjuntos infinitos que con -

amentos.
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Asi pues , la propiedad numérica se establece cuando clasifi
camos (aspecto cardinal) en base al nimero, agrupamos por -
ejemplo los conjuntos de 8 elementos y los apartamos de los
que tengan 6 6 7, formando asi clases de conjuntos con una -
misma propiedad nimerica. Asimismo cuando pensamos en un nd-
mero no sSlo lo consideramos como propiedad numérica de un
conjunto ( 7 botones, 8 rosas), sino que pensamos en el niime
ro; por ejemplo el 7 tiene una unidad mads que el 6 y una me-
nos gque el 8,0 sea pensamos éen el nlimero como perteneciente
a un rango en una serie; de tal forma que para seriar debemos
formar clases de conjuntos equivalentes y seriar esas clases;
siendo asi que la serie numérica no es una serie de objetos,
ni una serie de conjuntos, sino una serie de clases de conjun
tos ( aspecto ordinal).

El aspecto cardinal y ordinal llevan al nifio a la construc -
cidn del niimero, porque tienen como base a la clasificacidn

y a la seriacidn.

ASPECTO PSICOLOGICO

El aspecto psicoldgico es muy similar en cuanto a la descrip-
cidén del aspecto matematico.

El hecho de que un nifio sepa contar (repetir la serie numéri
ca) 6 reconocer el nimero de objetos de un conjunto no quie-
re decir que tenga formado el concepto de nimero, pues el -
aprendizaje verbal no basta para engendrar esta nocién,
-- sino que para gue el nifio entienda el ndmero, éste debe
pasar por las experiencias de conteo, igualacién y compara -
cidén;: es por ésto que para Piaget los indicios del progreso
de los nifios en su comprensidn del nimero es la conservacidn
de las cantidades via la correspondencia biunivoca. La corres
pondencia permite saber si hay el mismo nimero de elementos

en dos conjuntos, puesto que el nifio tiene que saber que aca

~-18-



da miembro de un conjunto le corresponde otro, de otro con--
junto. Esto permitiré conocer la equivalencia Y la no equilva
lencia de los conjuntos, una vez establecido gue los dos con
juntos tienen 1a misma cantidad y que ninguna modificacidn
de la configuracién (modificacién espacial de los elementos)
puede cambiar el nimero de elementos, habremos llegado a la

conservacidn del namero.

Como ya lo hemos mencionado el nimero tiene como bases funda
mentales a la seriacidén y a la clasificacién, las cuales pos
teriormente pasaran a formar el aspecto cardinal y ordinal

del mismo. En cuanto a 1a clasificacidn, el nifio en un primer
nivel intelectual agrupa objetos por sus cualidades semejan-
tes (tamano, color, etc.) ¥ también por elementos que tienen
relacidén a partir de sus cualidades semejantes (clavos-marti
1los); asi es como ird adgquiriendo la relacidén de eguivalen
cia y semejanza, posteriormente en un nivel operacional po--
dra agrupar jerarquica y numéricamente, es decir que formara
conjuntos del mismo nimero de elementos con movilidad ascen-
dente y decendente, ademis se lograré realizar cuantificacio

nes de inclusién (A2 B).

Por su parte, Hohnmann sefiala que 1la seriacidén se refiere a
“__, la habilidad cognitiva para seriar u ordenar las cosas
en un continuo de acuerdo con alguna propiedad cuantitativa
y se relaciona con el aspecto ordinal" (Hohnmann,1990,273).
En un primer momento esta seriacidn seri elemental, pues se
ordenaran objetos por sus diferencias como por ejemplo el --
tamafio, pero no incluird precisamente un orden temporal, va
que esta seriacidén elemental supone aspectos netamente cuali
vos. Asi pues, el aspecto ordinal agrupa a los elementos;
segin sus diferencias ordenadas Yy 1a relacidén que se da para
construir la serie humérica es + 1, ya que inmediatamente --
después de un ntmero dado, se coloca aquel que incluye una
unidad mds que el dado, asi es en la serie creciente, y en -
la decreciente la relacidén de orden es inversa, es decir -1,
en un orden temporal.
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Ahora bien, para Piaget e Inhelder (1973) la construccidn de
los agrupamientos operacionales (interiorizacidn de las accig
nes que se realizan sobre los objetos y que implican la con-
servacidn ) de clase y de relaciones conduce a la serie de
nimeros enteros, por lo que debemos recordar que el aprendi-
zaje verbal no asegura la adquisicidén del numero, por ejem
plo: existe un nivel en gque un nifo admitird la similitud en
tre dos hileras de 5 fichas, que se corresponden término a -
término de manera visual, pero cuando se realice un desplaza
miento de 1 & 2 cm de los dos filtimos elementos ( y que inclu

so "cuenta"5 y 5) negard esta igualdad.

De igual modo Piaget e Inhelder (1973) sefalan que, el concep
to operacional del nimero se efectua de acuerdo a ciertas eta
pas: se observan entonces 4 estadios: en el primero, el nino
se limita a construir con fichas rojas una fila igual a la hi
lera de las azules tomando solo en cuenta la longitud de la
primera; en el segundo, se establece una correspondencia tér
mino a término, aungque solo sea visual, porque al modificar
espacialmente las fichas, negard automaticamente la equiva-
lencia de la cantidad; en el tercer estadio, el comienzo es
el mismo y una vez espaciada una de las filas, el nifio consi
dera que si cuenta encontrarid el mismo nimero, aunque siga -
pensando que la cantidad total ha cambiado. En un cuarto es-
tadio (nivel operacional), se determina totalmente la conser
vacién de las cantidades eguivalentes, a pesar de las modifi

caciones en la configuracién.

Asi pues, la correspondencia término a término que opera en
las experiencias precedentes, no es ya una operacién que per
tenece a los agrupamientos de clases o relaciones, pues hace
abstraccidén de las cualidades de los objetos, considerando -
como unidad (aritmética) a cada uno de ellos, mientras que
las correspondencias de clases o de relaciones se basan en

las equivalencias cualitativas.
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Por lo tanto, el niimero supone una nueva sintesis, pese a gue

todos sus elementos se originan en los "agrupamientos'':

1. De las clases, conserva su estructura de inclusidén (1 in-
cluido en 2, 2 en 3, 3 en 4, etc).

2. Pero como realiza abstraccidén de las cualidades transfor-
mando los objetos en unidades, utiliza un orden serial 16gi-
co y Gnico medio para distinguir una unidad de la siguiente:
1, luego 1, luego 1, etc, es decir toma en cuenta el orden -
espacial, temporal o simplemente enumera. En operaciones pre
cedentes, el nifo agrupa conjuntos de objetos discontinuos ¥y
no toma en cuenta las diferencias espacio-temporales entre -
los elementos. Asi bien cuando el nino tiene que dar solucidn
a problemas de parte a todo o de relacidén de parte a parteen
objetos continuos y tomando en cuenta las diferencias espa--
ciales y temporales, lo hace por medio de una medicidn espon
tinea: divide en cierto niimero de partes un todo, tomando en
cuenta el encaje de estas partes de un todo; de modo que esta
operacidén de particidén corresponde a la inclusidén pero gque se
basa en las diferencias y no en los parecidos, tambien orde-
na en una serie espacial las posiciones de estas partes, lo
que corresponde a una seriacién y por ultimo construye una -
sintesis de la inclusidén y el orden serial (surgiendo ambas
casi simultdneamente), pues la unidad se construye tan pron-
to como se realiza la abstraccidén de las cualidades (Inhel--
der, 1973).

A continuacién detallard, segiin Delia Lerner (1977), el pro-
ceso mediante el cual el nifio va adquiriendo la construccidn
del nimero durante los periodos preoperacional y operacional,
por lo que en el desarrollo de este proceso debe pasar por -

tres estadios:
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Primer estadioc De 4 a 5 afios aproximadamente

En el primer estadio el nifio no establece de entrada la co -
rrespondencia biunivoca, ya que sGlamente se guia por la lon
gitud de la hilera, es decir que toma al conjunto de elemen-
tos como un todo y s3lo se preocupa por copiar lo que perci-
be opticamente sin importarle el nimero de elementos.
También en el nifio de este estadio no existe la reversibili-
dad ante una transformacién, el nifio no tiene la capacidad de
regresar una accidén ya hecha, sino que como solucidn realiza
una nueva transformacidén, por ejemplo cuando al nifio se le -
pregunta donde hay mis dird que en la hilera mas larga. Cuan
do se le pide que iguale de nuevo las hileras, en vez de jun-
tar los objetos, el nifo preferiré hacer una transformacidn
como aumentar objetos. Podemos observar que en este estadio
el nifio solo posee estructuras elementales basadas en identi

dades puramente cualitativas.

Sequndo estadio De 5 a 6 afos y medio aproximadamente

En este estadio se observan dos progresos en el nifo en lo
que respecta a la construccidn del niimero, uno es la coordi-
nacién de la longitud y la densidad y el otro la reversibili
dad. En lo que al primer aspecto se refiere; el nifio determi
nari correctamente la equivaléncia numérica cuando los ele -
mentos esten frente a frente o tengan igual longitud e igual
densidad, pero si se efectuara una transformacidén en la con-
figuracidén, el nifo deja de creer en la equivalencia (cree -
que el nimero varia), es decir gque en esta etapa para que el
nifio lleque a establecer la equivalencia numerica en dos co-

lecciones necesita que los elementos esten colocados en una
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disposicién fal que la equivalencia sea evidente a la percep
ciodn.

El segundo progreso que se da es el de la ipvertibilidad, ya
que cuando a un nifio se le pregunta qué se puede hacer para
que hallaigual de fichas en las dos hileras, propone "volver
a colocarlas" como antes, porque sabe que si agregamos O S&
camos elementos el nidmero variard, por lo que propone volver
al estado inical en el cual sabfa que habia igual coordinando
asi la longitud y la densidad (nc toma en cuenta gue hay
igual cuando se ha transformado una de las hileras). Piaget,
citado por Lerner (1877), llama invertibilidad a este punto

de partida gue no implica ain la conservacidn del nimero.

Todo lo anterior trae como consecuencia que el nirno del segun
do estadio no toma en cuenta las acciones - si la hilera es
mas larga, ¢gporque no habria de tener mis elementos? -, e€s -
decir considera el aspecto de la configuracién.

Por lo tanto podemos decir que el nifio identifica e incluso
agrupa “"categorias" con una 1légica aproximada mas no opera
cional, pues carece de operaciones inversas (reversibilidad,

caracteristica de la operacidn) .

Tercer estadio A partir de los 6 afios y medio

aproximadamente

En este iltimo estadio el nifio apela a 1la reversibilidad y a
la conservacién del nimero para justificar la equivalencia

nimerica en dos colecciones. Utiliza la reversibilidad porque
es capaz de ejecutar directa o mentalmente acciones realiza-
das con anterioridad, por ejemplo junta o separa hileras de

objetos.
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Se dice gqgue un nifio ha alcanzado la conservacién del nlmero
cuando nos afirma que en dos hileras de objetos equivalentes
"aunque se transformen los objetos sigue siendo lo mismo en
ambos conjuntos", mostrando un buen manejo de las relaciones
de longitud y densidad de cada hilera, ademas suele estable-
cer de entrada la correspondencia sin respetar la configura-
cién del modelo presentado. Es entonces agui cuando el nifo
sabe que a cada objeto de una coleccidn corresponde uno de
otra coleccidn equivalente y el cual ya no se puede volver a
contar (orden temporal), es decir, toma a cada objeto como
unidad independiente de las cualidades fisicas del objeto (ta
mafio, color, forma etc). De tal manera que a esta accidn se

le denomina abstraccidén de las cualidades.

Otro aspecto que se logra tambiéh es el inseparable aspecto
cardinal y ordinal del nimero; expliquemos ésto: cuando un
pequeiio de este periodo clasifica, 1o hace considerando el
nimero de elementos de un conjunto dejando siempre de lado
las cualidades diferenciales, por ejemplo agrupa conjuntos
de circulos sin mostrar importancia en que sean de diferente
tamafio y color. En el especto ordinal, cuando este mismo ni
fio ordena un conjunto de elementos lo hace tomando en cuenta
las diferencias de tamaifio, longitud o niimero y deja de lado
las semejanzas (en cuanto al nmero de elementos), por ejem-
plo para ordenar un conjunto de circulos desde el que tiene
menos hasta el que tiene mas, olvidindose de las semejanzas;
es decir para el nifio el némero ademids de ser una propiedad

» . e -
numérica es un elemento mas que O menor que (orden temporal).

Un aspecto mis que se da en este tercer estadioes el denomi-

nado coutidad; expliquemos ésto con detenimiento:
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Algunos intuicionistas como Poincaré y Brower (Piaget e In-
helder, 1973), consideran que el nimero es producto de una -
intuicidén independiente y primitiva. Y aunque para Piaget -
(1983) 1la intuicidén es un pensamiento imaginado, el nimero
(Piaget e Inhelder, 1973) se construye operacionalmente, par
tiendo de un nivel no conservador de acuerdo con etapas pa-
ralelas ( con sincronizacidén aproximada; término a término)
a los agrupamientos de clases y de relaciones. Y aungque exis
ten intuiciones é&stas son elementales ya que no son numéri
cas de entrada, sino "prenuméricas", las cuales carecen de -
actividad y conservacidn.

Lo anterior nos permite hablar sobre lo que P. Greco sefiald
como coutidad (lo cual se pudiera considerar como una intui-
cidn) y quien segin Delia Lerner (1977) ha realizado estudios
sobre la conservacidn del niimero, pero incluyendo variantes
a la exploracidn clisica sobre este aspecto. Asi pues, aesta
variante se le denomino coutidad, la cual consiste en solici
tar al nifio cuando haya realizado la correspondencia en dos
conjuntos diferentes, que cuente los elementos de una de las
hileras y tapando la otra, se solicita que "adivine" el nime
ro de elementos de una coleccidn no contada. Se le cuestio-
na si hay o no el mismo niimero de elementos en ambas hileras,
Los nifios que no han adquirido la nocidén logran establecer la
correspondencia y reconocer la equivalencia numérica mientras
los elementos se encuentran en correspondencia visual, pero
al producirse una transformacién (por ejemplo tapando el con
junto de elementos) niegan la equivalenciaj de tal manera que
consideran natural que las dos colecciones tengan el mismo -
néimero de elementos pero que la cantidad de ambas sea diferen
te. Es indudable que para ellos el nimero es el mismo puesto
que hasta ese momento han contado solo una de las colecciones
y estdn seguros, sin contar que la otra coleccidn tiene tam-
bien los mismos elementos; la base de esta afirmacidn es la

correspondencia inicialmente establecida: "antes habia ... -
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uno para cada uno". Lo extraordinario es que esta correspon-
dencia no garantiza en cambio quehalla "la misma cantidad de
elementos".

Pero, écdmo explicar que el nifio separa el nimero de la canti
dad y piense que el nimero puede ser el mismo y la cantidad
diferente?. El nifio suele dar conclusiones diferentes con re
ferencia al namero y a la cantidad porque se apoya en bases
distintas para establecer cada una de estas conclusiones:

1) para afirmar la equivalencia con respecto al nimero se apo
ya en la correspondencia que ha establecido y para,

2) afirmar qgue la cantidad no es la misma se basa en la apa-
riencia perceptiva (no observando en correspondencia ambos -
conjuntos).

O sea el nifio toma en cuenta 2 datos diferentes, sin llegar
a coordinarlos: supera la percepcién a nivel del nimero mis
mo pero no llega a superarla a nivel de cantidad; ésto se
debe a que el nimero como tal no es perceptible: para conocer
el nimero de elementos de una coleccidn no basta con mirarla
es necesario contar. Por otro lado cree que para establecer
si una coleccidn tiene mds o menos elementos que otra (canti
dad) le basta con confiar en lo que ve. Es por eso que diso-
cia nfimero y cantidad y es por 1o mismo que Greco denomina
coutidad a esta posibilidad de anticipar el nimero de elemen
tos de una coleccidn después de haber contado los elementos
de otro conjunto que se ha puesto en correspondencia con el

primero.

L,a coutidad se conserva entonces antes que la cantidad y en
base a dos formas de correspondencia: la correspondencia tér
mino a término entre los elementos de dos colecciones, y la

accidn de contar una de las mismas.

Segan Lerner (1977), el progreso que se da en los nihos en -

la accidn de contar es la siquiente: ‘
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Primer estadio

El nifio generalmente recita la serie de los nombres de los -
nimeros, peTo ésto no posee ningiin significado real del mane
jo‘&elnﬁmero, el pequerfio recurrird esponténeamente a la enu-
meracidn cuando se trate de conocer el niimero de elementos de
una coleccién y por el otro lado, lo harid 'salteando elemen

tos, nimeros o contando varias veces el mismo nOmero.

Segundo estadio

a) No recurre esponténeamente al niimero para construir dos -
conjuntos equivalentes, preferiré el apareamiento de los ele
mentos. Sabrd contar, si se le pide el nimero de elementosde
un conjunto. Ademds contara espontaneamente para verificar que
las dos colecciones formadas tienen el mismo nimero de ele-
mentos. Sin embargo, cuando se le pida, habiendo contado una
coleccidn, que prevea el nGmero de elementos de la otra,toda

via dominard la apariencia perceptiva.

b) E1l esquema de contar se ira consolidando, se disociard de
la apariencia perceptiva de las configuraciones Yy permitiré
al nino anticipar correctamente el niimero de elementos de una
coleccidn no contada, independientemente de su longitud o den
sidad. Pero esto no conducird ain a la conservacidn de la can
tidad.

SSlo en algunos casos Y después de haber contado las dos co-
lecciones, se afirmarid la equivalencia de la cantidad, la -
cual sOlo tendrid validez para ese caso particular y no se ge&

neralizarid a nuevas situaciones.

Tercer estadio

El nifio comenzari a considerar contradictorias las conclusio

nes de la longitud o densidad de las hileras (conservaciénde
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la cantidad) y las que extrae del esquema mismo (conser
vacidn de la coutidad), asi estimara los datos re-
ferentes a la variacidn de la longitud etc, como apariencias
y las de la correspondencia como realidades "parece que hay
més porque es mds largo, pero en realidad hay lo mismo, por-

que hay uno por cada uno".

Asi pues, analizando los estadios anteriores se concluye que
el fundamento de la nocidn del niimero se centra en la corres
pondencia Yy conservacidén cuantitativa, en donde el nino con
sidera al mismo tiempo como equivalente (es) y diferente (es)
un elemento de otro (s). Es equivalente en cuanto a que cada
objeto es tomado como unidad intercambiable con las demis y
puede ponerse en correspondencia con cualguier otra, indepen

dientemente de las cualidades fi{sicas que los caracterizan.

Por lo anterior podemos reivindicar que el numero constituye
la sfntesis del orden serial de las unidades con la inclusidn
de los conjuntos resultantes de su reunidén ( 1 incluido en 1
+ 1, incluido en 1 + 1 + 1), esta sintesis es nueva y origi-
nal pues retoma los elementos de las estructuras mas simples

con los agrupamientos 18gicos.

Y ahora que ha sido analizado el proceso mediante el cual el
nifio construye la nocién de nimero, podemos decir que para -
Piaget e Inhelder (1973), llegar a la conservacidén del nimero
supone que el sujeto posea un pensamiento operacional, es de
cir en donde se interioricen las acciones que se realizan sO
bre los objetos y, al mismo tiempo, apelando a la conserva -

cidén de las cantidades.
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Asi que para realizar una operacidn se debe pasar por una -
estructuracidén progresiva de los esquemas establecidos, pues
to que un problema nuevo, siempre exige una reelabora --

cidn de conceptos.

Resumiendo, el pensamiento operacional representa la culmina
cidn de las acciones interiorizadas y de las compensaciones
aproximadas y las cuales pueden ser desarrolladas con rever-
sibilidad, puesto que conlleva un nivel de abstraccidén, de
tal manera que la operacién constituye la garantia de la au-

tenticidad del desarrollo cognitivo.

Del mismo modo segiin Piaget (1984) el concepto de operacién
del ndmero, surge como producto de una fusidn operatoria en-
tre los agrupamientos cualitativos, pero por abstraccidén de
las cualidades diferenciales. Por lo gue es necesario que el
nifio, ademds de adquirir el concepto, adgquiera tambien la es
critura del mismo; es decir como sistema de signos y reglas
convencionales . En referencia a esto, diversos autores co
mo Nemirosky y Carvajal {1988), senialan gue el numeral como
nitmero escrito es una forma de representar convencionalmente
el concepto, siendo que el numeral y el concepto no son idén
ticos. Por ejemplo el numeral "9" no es un conjun
to de nueve elementos, sino un grafismo convencional que
los representa, tampoco es el concepto en cuanto tal, sino
un significante grafico (el numeral) vy un significado (el --
concepto), asi pues la relacidn entre numeral y el conjunto
de elementos de lo real es arbitrario, ya que pueden ser re-
presentados por cualquier otro grafismo; sin embargo el nu-
meral es una convencion social que se transmite en la escue-
la.
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Bollis (1991) sostiene que el nifio en edad preescolar utili
za grafismos que no son convencionales y que son una cons -
truccidn individual que le permite representar e interpretar
las cantidades a su manera (dibujos, marcas etc). Por lo --
que el empleo de los numerales requiere de un proceso de --
construccidén que pasa por distintos tipos de grafismos gque -
empiezan a perfilarse con los dibujos realizados por los ni-
flos y a los cuales les otorga un significado, que no es un -
concepto operacional sino mads bien una interpretacidn parti-

cular de las cantidades (Nemirosky y carvajal, 1978).

De acuerdo con Bollds (1991), el simbolo en el nino a través
de sus significantes graficos no convencionales se caracteri-
za por una evolucién que comienza con una representacién cua
litativa de las cantidades a representar en donde existe cua-
lidad y cantidad (relacidn biunivoca cualificada). Poste --
riormente se abstraen las cualidades y se prioriza la canti-
dad (relacidén biunivoca cuantificada), finalmente aparece la
representacién de numerales unidos a una relacidén biunivica

que seria un antecedente inmediato de la representacién con-

vencional.

IIT RELACIONES ENTRE SITUACIONES DE INTERACCION Y EL CONCEP
TO DE NUMERO

En el primer apartado he senalado que las situaciones de in-
teraccidn son de suma importancia para la socializacidn.

Por lo que debo aclarar gque en este estudioc el interés se -
encuentra centrado Unicamente en las situaciones de interac-
cidn como favorecedoras del desarrollo cognitivo y no tanto

como favorecedoras de la socializacién.
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Ahora bien y tomando e cuenta algunas consideraciones ya men
cionadas con anterioridad (Caraguty vy Mugny, 1988), conside-
ramos que existenalgunas situaciones que favorecen dicho --
propésito y ello debido a:

Primeramente la relacidn entre nifios es mis igualitaria, ---
puesto que no existe la relacion de poder como la que
se da con un adulto, en la que sblo se toma en S —
cuenta la opinién del maestro sin permitir que el alumno -

participe activamente en el conocimiento.

El lenguaje que emplean los nifios les permite una mejor co-

municacidén entre ellos.

En algunas ocasiones, dependiendo de la personalidad del ni-
fio en la interaccidn no hay imposicién de ideas como en la

relacidn maestro-alumno.

La similitud de intereses permite una mayor interaccidén y ==
comunicacidn entre ellos, ya que generalmente poseen
el mismo lenguaje , inquietudes y modo de ver los objetos o

situaciones que se les presenten .

Estas anteriores situaciones pueden ayudar al nino preesco--
lar a superar su egocentrismo, caracteristica muy acentuada
en esta etapa. '

La diversidad de niveles cognitivos (con respecto al namero
permite que al interactuar, los sujetos intercambien puntos
de vista diferentes, credndose asi controversias y por ende

conflictos sociocognitivos.

Asi podemos decir que las interacciones son cognitivamente
estructurantes, puesto que permiten un progreso cognitivo,
por medio de una oposicién de respuestas o puntos de vista
distintos respecto a una tarea determinada. Esta diversi---
dad de respuestas son fuente de progresos, porque le permi-
ten al nifio tomar conciencia de gque existen respuestas di-

ferentes a
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las suyas, y esto darid como resultado que el nino elabore
respuestas nuevas.

Ahora bien, como Yya seé menciond las interacciones no nece--
sariamente regquieren de un modelo correcto para producir un
progreso, ya que &ste se puede dar en nifios del mismo nivel
cognitivo, pero siempre y cuando se tengan puntos de vista -

diferentes.

Segiin Doise y Mugny ¥y Mugny Yy Perret-Clermont, citados por -
Caraguty (1988), las interacciones sociales entre nifios dan
pauta a rendimientos cogmitivos superiores a los logrados
por ninos que trabajan individualmente. De tal forma Yy to-
mando en cuenta las condiciones anteriores del aspecto cog--
nitivo (padg.31), se va a permitir la evolucidén progresiva --
del punto de vista propio,ésto se va a dar en un inicio por
medio del conflicto sociocognitivo que a su vez permite el
desarrollo intelectual del sujeto (con respecto a la adqui-
sicidén del nimero), ya que se va a producir una controver--
sia constructiva a través de la presenciade un desequilibrio
cognitivo entre los participantes, l1levandolos a buscar nue-

vas informaciones disponibles.

En resumen suponemos que los conflictos sociocognitivos vy --
las controversias traen como consecuencia reestructurar los

esquemas que el nifio tiene en relacién al nimero, para ello

las controversias en esta investigacidn se propiciaran en--
tre nifios de nivel mis avanzado con los de otro menos favo-
recido.

Asi pues, esperamos observar con resultados positivos que la
situacién de interaccidn y el conflicto sociocognitivo entre
nifios de edad preescolar, propicie en éstos un avance en la

adquisicidén del concepto de nimero, es decir que el nific no -
conservador pase a un nivel intermedio o conservador y/o que

el nifio intermedio, adquiera un nivel conservador.
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CAPITULO IT

METODOLOGIA

Se entrevistaron 25 ninos (del turno matutino y vespertino)

de Educacidén Preescolar en una escuela oficial ubicada en el
centro de la Ciudad de México. Las edades de los sujetos -
fluctuaron entre los 4 aflos y 6 anos 7 meses.

Los nifos fueron divididos al azar en dos grupos: experimen-
tal y control. El grupo experimental fue sometido a situa---
ciones experimentales, es decir a situaciones en donde la --
interaccidén entre compafnieros estuvo presente.

Los sujetos gquedaron seleccionados segiin el grado que cursa-
ban de la siguiente manera: 9 de primer grado, 9 de segundo

y 7 de tercer grado.

A continuacidén presentamos los nombres y las edades respecti

vass
ler. grado 2do. grado 3er. grado

ARELY i;8 | IVETTE 5;2 | J. CARLOS 5i sj
CAROLINA 4,8 | GABY 5;3 ZAYRA 5;8
ARACELY 4;9 | JAVIER 5;4 | JAZMIN 5;9
BETY 4;9 | AUDIEL 5;4 | PAMELA 5;10
CINTHIA 4;10| BELEN 5;5 | LUCY 5;11
CESAR 4;10| ANAIS 5;5 | TERESA 6;1
ROMAN 4;11| MELISSA 5;6 JAZMIN 6;7
PAULINA 5:;0 | LAURA 5:6
FABIOLA 531 JOHAVEN 5;7

cuadro I. Sujetos de investigacidn por edades
y grado escolar

Para dar respuesta a la pregunta inicial:
¢La interaccidn entre nifios de diferente nivel de desarrollo

facilita que adquieran el concepto de niimero?, es necesario
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el planteamiento del siguiente supuesto especifico:

.Un nific de nivel intelectual mds avanzado
puede ayudar a uno de nivel menos

competente.

para corroborar o desechar dicho supuesto se realizd ini-
cialmente una evaluacidn previa o inicial con cuatro situa--
ciones o aspectos quepermitieronubicar a los nifios en los -

en los siguientes niveles:

EVALUACION

1.OONSERVACION DE LAS CANTTDADES 2.INCLUSION DE CIASE

_No conservacidn .No inclusién
.Intermedio .Intermedio
.Conservador .Inclusidén
3.SERIACION 4 .REPRESENTACION GRAFICA DE LAS
CANTIDADES

.Ser. empirica  PICTOGRAFICA
.Intermedio Sin cantidad
Seriacidn Intermedio

Con cantidad

. ICONICA
Sin cantidad
Intermedio
Con cantidad

.NUMERALES
Sin inclusidn
Con inclusidn

Dicha evaluacidn se realizd en forma individual y se aplica-
cd a la totalidad de los nirfos (tanto del grupo control co-
mo del grupo experimental).

Posteriormente se procedié con las situaciones experimenta--

les de interaccidn entre companieros. Estas situaciones, que
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mas adelante se detallan, solo fueron aplicadas al grupo ex-
perimental.

Finalmente se realizd una evaluacidn final a ambos grupos --
(control y experimental) que permitié realizar un andlisis
comparativo entre esta evaluacidn y la inicial, asi como el

impacto de las situaciones de interaccidn.

En referencia al trabajo experimental haremos mencidén de lo
siguiente:

La totalidad del trabajo experimental tuvo una duracién de 7
semanas. De las cuales las 2 primeras y las 2 dltimas, se --
ocuparon en las entrevistas & en las evaluaciones iniciales
y finales. Asi pues, fueron evaluados 25 nifos: 11 matuti--
nos y 14 vespertinos. Cada una de las entrevistas evaluato-
rias (inicial y final) aplicadas a cada nifio, mostrd una du-
racidén aproximada de 60 a 75 minutos.

Cabe mencionar gue algunos ninos fueron entrevistados, tanto
en la primera y segunda evaluacidén en 2 sesiones: una inicial
y una final. En algunos otros nifios fue necesario trabajar
en dos sesiones en una de las evaluaciones por la presencia
dediversas condiciones: salida al recreo, hora de salida, en

sayos de bandera, cansancio etc.

Ahora bien, el trabajo con los equipos de interaccidén se -
realizd en tres semanas. Cada equipo ocupd 2 6 3 sesiones -

de aproximadamente dos horas cada una.

Enseguida se aprecian los 7 equipos de interaccién del grupo
experimental (cuadro II), as{ como tambien el total de suje

tos que integrardén al grupo control (cuadro III):
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GRUPOS DE INTERACCION

EQUIPO NOMBRE EDAD
I Jazmin 6;7
Paulina 520

IT Audiel 554
Bety 4;9

ITTI J. Carlos 5;8
Belen 5315
v Pamela 5;10
Javier 5:4

v Zayra 5;8
Fabiola 5;:1

VI Melissa 5;6
Lucy 5311

VII Roman 4;11
Aracely 4;9

Cuadro II

GRUPO CONTROL

(;ﬁMERO NOMBRE

1 Arely
Carolina
Cinthia
César
Ivette |
Gaby '
Anais
Laura
Johaven
Jazmin
Teresa
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Cuadro III

Antes de presentar las situaciones destinadas para la evalua
cién , asi como las situaciones experimentales propiamente
de interaccidn, es conveniente caracterizar el método gque --

fue guia para las entrevistas con los nifos.
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METODO

Para realizar el estudio de la nocibn del nimero en el nino
(conservacidén y representacidn), me apoye en el método de
exploracidén critico, el cudl describiré brevemente a conti-

nuacidn:

El método clinico-critico se encuentra directamente ligado
al trabajo de Jean Piaget y al estudio de la genésis y evo-
lucidn de las estructuras del pensamiento del nifo.

De ahi que este método permite un estudio profundo de las
respuestas del sujeto, para explicar por medio de hipdtesis
la manera evolutiva en que se desarrollan las estructuras
del conocimiento del ser humano, por lo tanto este método -
se apoya en la entrevista, la observacién y las técnicas con

materiales sencillos y versitiles.

Entre las principales caracteristicas del método critico se

encuentran las siguientes:

‘A) El entrevistador parte de una serie de ideas rectoras, -
que se convierten en preguntas, tareas y situaciones, gqueal
ser aplicadas al sujeto, plantean problemas, generan hipdte
sis, modifica si es necesario las condiciones de la aplica-

'd : s -”~
cién y analiza las reacciones y argumentos de é&sta.

B) Existe un interrogatorio flexible, semiestructurado que

puede ser adaptable a cada sujeto, por lo tanto el entrevis
tador busca contra-argumentaciones de los razonamientos del
sujeto, haciéndolo entrar en conflicto con los mismos. No -
porque sus respuestas sean errbneas sino para captar su es-

tructura légica de pensamiento.
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C) El andlisis de las respuestas es cualitativo, mids no -

cuantitativo. (+)

D) No es un método estandarizado, ni se caracteriza por un -
vocabulario rigido, es decir acepta la adaptacidén de determi
nadas situaciones en lo que respecta a las expresiones, res-

puestas y vocabulario de los sujetos con los que trabaja.

E) E1 método de estudio es individual, si bien la entrevis-
ta individual es fundamental para las evaluaciones (inicial

y final ), sin embargo para las situaciones de interaccién -
el mayor peso se encuentra en la propia situacidén y en la ob-

servacidn de la misma.

F) La actitud del entrevistador debe ser clinica y experimen
tal, pues debe plantear problemas, formular hipdtesis, variar
las situaciones de la tarea, hacer uso de las contra-sugeren-
cias y trabajar en las respuestas del sujeto que para él son

dudosas, ya gue ésto permitird delimitar si estas tienen rai

ces sblidas.

Ahora bien, dentro de la entrevista clinica el sujeto puede
dar distintos tipos de respuesta a un examen clinico, las cua

les se pueden clasificar segiin Piaget (1985) en:

NO IMPORTAQUISMO: cuando la pregunta planteada disgusta al
sujeto y no provoca en &l ningln trabajo de adaptacidn, de -
tal manera que contesta cualquier cosa sin tratar de indagar

la respuesta.

FABULACION: el nifio responde a una pregunta de wuna manera

(+#) El hecho de utilizar un disefio experimental no -
implica necesariamente un andlisis cuantitativo.
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fabulada y/o artificial inventando una historia en la que no
cree, o la d3 como un impulso verbal, es decir no la refle--

xiona.

DISPARADA: Cuando el nifio contesta con reflexidén, sacando la

respuesta del interior, siendo nueva la pregunta para él.

ESPONTANEA: Es cuando el nifio ya ha reflexionado anterior--
mente la pregunta realizada, contestando adecuadamente a la

misma, es decir , no es nueva para él.
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SITUACIONES DE EVALUACION (INICIAL Y FINAL )

A continuacidn describiré las situaciones de evaluacién, -
las cuales como ya se menciond se aplicaron a ambos grupos

tanto al inicio del estudio como al término de éste.

para la evaluacidn tomaré en cuenta 4 situaciones que son
importantes dentro de la formacidén del concepto de nimero,

como sons:

I PRIMERA SITUACION: CONSERVACION DE LAS CANTIDADES
IT SEGUNDA SITUACION: INCLUSION DE CLASE

TII TERCERA SITUACION: SERIACION

IV CUARTA SITUACION: ABSTRACCION DE LAS CUALIDADES

I PRIMERA SITUACION: CONSERVACION DE LAS CANTIDADES

Esta situacién estd destinada al estudio de la evaluacidn -
de la nocidn de conservacidén de las cantidades (véase Pia--

get e Inhelder, 1985,anexos) .

1. El experimentador coloca sobre la mesa 7 fichas rojas -
alineadas, luego pide al nifio que componga una coleccidn --
equivalente numéricamente con fichas azules ( por lo que al
nifio se le dan 10 fichas azules). 'Pon la misma cantidad de
fichas tuyas..... tantasse....azules como rojas yo he puesto

....ni mds ni menos"-
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Una vez anotada la conducta del nifio, el experimentador colgo
ca, si es necesario, los elementos de ambas hileras en corres
. -, v 4 - s~ s
pondencia término a término y se asegura de que el nifio Jjuz
gue correctamente la equivalencia de las colecciones (corres

pondencia provocada).

A continuacién el experimentador, realiza una modificacidn,

espaciando las fichas de una de las colecciones, ©O juntandé—
las, de manera que forme una linea mis larga o mas corta: -
chay la misma cantidad de fichas o no?, hay igual de rojas -

que de azules?, icdémo lo sabes?

CONTRA-ARGUMENTACION

En caso de respuesta conservadora, el experimentador llama -

la atencidn sobre la configuracidén "mira que larga es esta -
linea, &¢no hay mds fichas?

Si la respuesta_es no conservadora, el experimentador recuer

da la equivalencia inicial: "Pero te acuerdas, antes se habia
colocado una ficha roja, delante de cada ficha azul, entonces
un nifio me decia que hay lo mismo de rojas que de azules: th
qué crees?

Se hace ademis una pregunta de coutidad: "cuenta las azules”
(el experimentador oculta con una mano las rojas), cuintas -

rojas hay?,¢"puedes adivinar sin contar?...zcémo lo sabes?.

VARIACION DE LA SITUACION

1.1 Después de haber reunido todas las fichas, el experimen-
tador coloca 7 fichas rojas sobre la mesa en circulo y proce
de como en la primera situacidn.

Después de haber construido las dos colecciones término a tér
mino, el experimentador reune las fichas de una coleccidn en
un circulo mids pequefio, o las coloca en un montén y hace las

mismas preguntas gque anteriormente.
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Cabe mencionar que se realizaridn la cantidad de transforma -
ciones necesarias para asegurar y establecer el nivel de pen

samiento con respecto a esta situacidn.

2. El experimentador presenta al nifo un conjunto de 8 mone-
das, luego pide al intercambiar con 81, monedas por dulces:

"yamos a intercambiar, por cada dulce gque yo te dé, ti me da
ris una moneda" (se le entregardn previamente 10 dulces al -

nifio). (véase Piaget e Inhelder, 1973).

Una vez anotada la conducta del nifio, el experimentador ocul
ta con la mano uno de los conjuntos y procede a preguntarle
al nifio si el conjunto visible y el escondido son o no igua-

les.

2.1 A continuacidn el experimentador, pide al nifio realizar
el intercambio en sentido inverso hasta solo 5 elementos y -
le pregunta si los restos, por su parte (las tres monedas -
del experimentador y los tres dulces de &l que se esconden)
y las del experimentador somn © no iguales,i"me sobran igual
cantidad de dulces que a ti de monedas?,iddnde sobra mis?...

&démo lo sabes?.

CONTRA-ARGUMENTACION

En caso de respuesta conservadora, el experimentador llama -

la atencidn sobre el intercambio. "mira, fijate &équé no hay
igual de dulces que de monedas?, un nifio que vino hace rato
me dijo que habia mds dulces”.

Si la respuesta es no conservadora, el experimentador recuer-

da la equivalencia inicial, "pero te acuerdas que intercam -

biamos por cada moneda, un dulce, entonces un nifo me dijo -
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que habia igual de monedas que de dulces, écémo lo sabes™?.
2.2 Se hace una pregunta de coutidad: "cuenta los dulces (el

experimentador oculta con una mano las monedas),écudntas mo

nedas hay?,:puedes adivinar sin contar?,&omo lo sabes"?.

II SEGUNDA SITUACION: INCLUSION DE CLASE

Estas situaciones estan destinadas al estudio de la evalua -
cidén de la nocidn de la inclusién de clase. (véase Piaget e

Inhelder, 1985, anexos).

3. Se le presentan al nifo un ramillete de 10 rosas rojas ¥
dos o tres claveles blancos (flores artificiales).

El experimentador hace que el nifio nombre las flores y se asge
gura de que conoce el término gendrico "flores": ison flores
los claveles?..éson flores las rosas?,<conoces ademds otras
flores?..icuales?". Asimismo nos aseguramos que el nifio re-
conozca a los claveles como tales, es decir como claveles.
Una vez anotadas las respuestas del nifio, se procede a reali

zar las sigquientes preguntas:

3.1 Hay en el ramo mas claveles o flores?

Después de la respuesta del nifio,écémo lo sabes?.imis que?.
Si el nifio responde "claveles", se le pide que enuncie la pre
gunta que se ha hecho y en caso de error se repite la pregun
ta.

3.2 Hay dos nifios que guieren hacer ramilletes. Uno hace un
ramillete con las rosas. El otro hace un ramillete de flo--

res. éQue ramillete serd mayor?.
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3.2.1 "si te doy los claveles, iqué me gueda en el ramillete?

3.2.2 "Si te doy las flores, iqué me queda en el ramillete?

4. En esta actividad se trabajarda con 3 clases de fichas: 5
circulos rojos, 5 circulos azules (de 7cm de didmetro) y 5
cuadrados rojos, también una hoja de cartdn en la que estén
dibujados dos circulos, uno negro y uno azul que se entrecru
zan, delimitando tres partes, una de las cuales es comin a

los dos circulos (véase Piaget e Inhelder, 1985, anexos).

El experimentador coloca las figuras dentro de los circulos
que se cortan; los circulos azules y los cuadrados rojos en
las partes exteriores y 1los discos rojos en la parte comin.

As{ como lo muestra la sigqguiente figura:

Asimismo el experimentador hace que el nifp nombre las fichas
> . "na -

y sus caracteristicas, preguntando: "éPor que crees que se -

han acomodado asi estas figuras"?

Una vez anotada la respuestas, el experimentador procede a

realizar las siguientes preguntas:

4.1 ¢Hay mds fichas azules o mas fichas rojas?

4.2 ¢Hay mas fichas cuadradas o mas redondas?

4.3 ¢Hay la misma cantidad o mas o menos fichas redondas, --
que fichas rojas (pregunta de intercepcidn)?

4.4 ¢hay la misma cantidad o mids o menos fichas cuadradas --

que fichas rojas (pregunta de inclusidn)?

Es conveniente mencionar que cada respuesta del nino va se
guida de preguntas por parte del experimentador:écémo lo sa-

bes?
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Las respuestas suplementarias hechas, si no se aciertan las
preguntas principales, recaen sobre el contenido de los cir-
culos y de su intercepcidn "Que hay en el circulo negro", -

muestrame" yéen el azul? etc.

ITIT TERCERA SITUACION: SERIACION

Esta sitacidn pretende evaluar la nocidn de seriacién y orden

temporal (véase Piaget e Inhelder, 1985, anexos).

5. Para esta primera actividad se trabajara con una serie de
10 palitos de 16 a 10.6 cm de largura con un desfase de 6mm

cada uno.

SERIACION AL DESCUBIERTO

El experimentador entrega al nifio 10 palitos en desorden y -
le indica: "Td vas a hacer una bonita escalera con todos es
tos palitos poniéndolos en orden, el uno junto al otro". El
experimentador eventualmente puede hacer la demostracidén de
una serie con ayuda de tres palitos, o colocar el mds peque-
o de los elementos, incitando al nino a continuar con la se
rie (ascendente). Se toma nota del orden en que los coloca

y de la figura que construye. Si es necesario el experimenta

dor anima al nifio a continuar con la serie o corregirla.

SERIACION DETRAS DE LA PANTALLA

Si el nifio ha hecho bien la seriacidn se le coloca detris de
una pantalla dindole los 10 palitos en desorden "esta vez soy
yo el gue va a hacer la escalera, dame los palitos uno a uno

en el orden en que debo ponerlos pra hacer una escalera'
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Se anota el procedimiento seglin el cudl el nific elige los pa

litos y el orden en que se los da al experimentador.

6. El experimentador presenta al nific en forma desordenada -
8 circulos de cartdn, conteniendo cada uno de ellos: 1,2,3,4
5,6,7 y 8 elementos respectivamente. En este caso seridn pun-
tos de color azul. El siguiente dibujo nos ejemplifica esta

actividad:

OGO

A continuacién se plantean las siguientes preguntas:

6.1:Cdmo son esos circulos?
6.2¢:Son igualés?, porqué?
6.3:Son diferentes?, en qué?
6.4:D3nde hay mis?

6.5 ¢Dénde hay menos?

SERTIACION AL DESCUBIERTO

Posteriormente se le solicita "acomoda estos circulos ponién
dolos en orden". El experimentador eventualmente puede hacer
una demostracidn de un ordenamiento con ayuda de 3 circulos

(1, 2, v 3 elementos) o colocar el mas pequeiio de los elemen
tos, incitando al nifio a continuar la serie (ascendente). Se
toma nota de la forma en que el nifio elige cada estampa y del
orden en que los coloca. Si es necesario el experimentador -

anima al nifno a continuar la serie o a corregirla.
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SERIACION DETRAS DE LA PANTALLA

Si el nifio ha hecho bien la seriacidn, se le coloca detrds de
una pantalla, ddndole los 8 circulos en desorden: "Ahora yo
voy a acomodarlos, dame los circulos uno a uno en el ordenen

que debo ponerlos para formarlas bien".

Se anota el procedimiento seglin el cuil el nifio elige las es

tampas y el orden en que se las da al experimentador.

IV CUARTA SITUACION: REPRESENTACION GRAFICA.DE LAS CANTIDA _
DES

En esta situacidén se pretende evaluar si los nifios son capa-
ces de dejar de lado las cualidades de los objetos y tomar -

los como unidades independientes.

7. La primera actividad permite introducir al nifio para gque
éste realice producciones grificas de pequerias cantidades -
(2, 3y 4). Al mismo tiempo, esta actividad esta destinada pa
ra la produccién grifica de ausencia de cantidad (véase Bo-
114s, 1991).

El experimentador presenta al nifio 4 bandejitas, en donde en
la primera se pondrAan 2 bolitas de plastilina, en la segunda -
3, en la tercera 4 y en la Gltima se deja vacia. Se le pide
al nifio: "Vamos a guardar las bolitas en una bolsa, peropara
que no se nos olvide cdémo estaban acomodadas, vas a dibujar -
en estd hoja (previa presentacidn), las bandejitas y lo gque

tienen adentro"
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7.1 VARIACION DE LA SITUACION

Una primera variacidén consiste en colocar las bolitas de -
plastilina en montdén, cuidando de que no quedaran encimadas.

Se solicita al nifio su produccién:

8. En una segunda situacién (véase Bollds, 1991), se le pre-
sentan al nifio 6 cubos pequenos en hilera, primero en forma
horizontal y después en forma vertical. Si su produccidn gra
fica apela a una correspondencia biunivoca, se le presenta -
una tarjeta (previamente elaborada por el examinador) que con
tradiga dicha produccién. Por ejemplo si el nifo realiza -
(bbpop ), se le presenta una tarjeta con, (pnonbphbB ).
Para contradecir lo pictogréfico le presentamos (/7 /11 ).
En caso de no establecer la correspondencia, le presentamos

una tarjeta en la cual si figure.(+)

Si bien damos aqui una forma un tanto estereotipada de inte-
rrogatorio, es claro que debe adaptarse a cada caso indivi-
dual.

Finalmente debo recordar que las situaciones presentadas an-
teriormente fueron disefiadas para evaluar a los nifos y asi
poder ubicarlos en los distintos niveles de los aspectos que
influyen en la formacidén del concepto de nimero. Asi como tam

bién se retomardn para realizar la evaluacidén final.

(+) Tarjetas de contra—argumentacién:

r.c.1 O UOOQOQO
| | | |
1 5 6
X X
6



CRITERIOS PARA LA DIVISION DE LOS SUJETOS

Esta divisidn se realizd tanto en la evaluacidn inicial y

final de esta invesfigacidn, dependiendo asi de las respues
tas dadas por los sujetos en las 4 situaciones o aspectos
gue conllevan al nimero )conservacidén de las cantidades, in
clusidn de clase, seriacidn y representacidn grafica de las
cantidades); de tal forma se procedid a dividirlos en "CoN
SERVADORES", "INTERMEDIOS" y "NO CONSERVADORES", tanto en -
cada una de las situaciones, como con respecto a la adgqui---

sicién general del concepto de nGmero (nivel operatorio).

A continuacidn se presentan los criterios para la clasifi---
cacidn (Perret-Clermont,1984 e Imhelder, 1985) de los dis-

tintos niveles descritos por Piaget y Szemiska (1941) e In--
helder, Sinclair y Bovet (1974) con respecto a la conserva--
cién de las cantidades, inclusién y la seriacidn. Asi como

los niveles encontrados por Bollds (1991), con respecto a la
representacidn grafica de las cantidades y que dan evidencia

de la abstraccidén de las cualidades.

CONSERVACION DE LAS CANTIDADES _ Perret-Clermont (1984)

AUSENCIA DE CONSERVACION (NC). El nifio emite juicios no con-
servadores en las diversas situaciones, bien porque se preo-
cupa finicamente del parecido cualitativo de las figuras que
evalua perceptualmente, bien porque establece corresponden--
cias intuitivas, pero considera que la equivalencia se des-
truye cuando se modifican las configuraciones. Distinguire--

mos 4 estadios:
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1. No conservador, que utiliza la evaluacién perceptual glo
bal (NCg).

El nifio se conforma con evaluaciones globales de las colec-
ciones, no echa mano de la correspondencia ficha por ficha
y se preocupa Gnicamente de la semejanza cualitativa. Suseva
luaciones se fundan en el espacio ocupado o en la diversidad

de los elementos.

2. No conservador, en donde se recurre a la correspondencia
ficha por ficha sin saber enumerarlas (Nct}).

El nifio utiliza la correspondencia ficha por ficha, pero juz
ga que gueda destruida la equivalencia cuando se modifican
las configuraciones; para borrar la correspondencia dptica y
espacial junta o separa los elementos para recuperar la -
igualdad que antes habfa percibido, no sabiendo numerar las

fichas .

3. No conservador, que ya sabe enumerar las fichas (Ncd).

El nifio sabe enumerar las fichas o recurre a veces al recuen
to de las mismas, pero no utiliza la correspondencia ficha -
por ficha. Sus conductas de recuento se alternan con evalua-

ciones perceptivas globales.

4. No conservador, que procede a la correspondencia ficha por
ficha y sabe enumerarlas (Nc4).

El nifio recurre a la correspondencia ficha por ficha y las
cuenta para comprobar o para explicar cbémo sabe que las caglec
ciones asi formadas son equivalentes, o bien a la inversa, -
utiliza el recuento desde el principio y no establece con cla
ridad la correspondencia ficha por fichas cuando tiene que -
demostrar al experimentador gque hay el mismo nimero de fichas

en las dos hileras.
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Sin embargo, a una modificacidn de la configuracién de una
de las hileras, juzga necesario numerarlas de nuevo y afirma
la equivalencia aunque admita que podemos llegar de nuevo a

la forma inicial partiendo de la forma alterada.

INTERMEDIO

Se produce una relacidén de conducta del primer estadio --
(Nc4) y del tercer estadio. El nifio forma las colecciones me
diante una correspondencia ficha por ficha correcta. Puede -
suceder que el pérecer del sujeto sea conservador enunas oca
siones y no lo sea en otras o que el nino dude y vacile en -
una misma situacidén. El nifio presenta una pseudoconservacidn
del "nombre" de ntmero de fichas, es decir, que el nino sabe
que el resultado de la accién de numerar las fichas serd siem
pre el mismo cualquiera gue sea la modificacién de su confi-
guracidén, pero piensa que ha guedado modificada la cantidad

de fichas.

CONSERVACION

El nifio recurre a la correspondencia ficha por ficha, sin bus
car el contacto perceptivo. Considera gque el nGmero de fichas
permanece invariable cuando se modifican sus configuaciones.
En todas las situaciones emite juicios estables de conserva-
cidén. Los justifica mediante uno o varios de los siguientes

argumentos:

Identidad: "Hay el mismo nimero de fichas verdes que de fi-
chas amarillas porque antes habia igual y no he-
mos quitado ni afiadido ninguna ficha, sdlo las -

hemos juntado mis".
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Reversibilidad: "Podemos volver a poner las fichas como es—

(inversidn) taban antes y veremos que hay lo mismo" &
"Si usted separa las fichas de esta hilera,
quedard como la otra. Hay las mismas fichas"

Compensacién: "Esta es mis grande (la hilera es mis larga)

pero las fichas estdn menos apretadas y por

eso hay igual en las dos"

En caso de la representacidn griafica:

Abstraccidn de las cualidades: El nifo separa las propieda--
des cualitativas de los objetos (en su pro---
duccidén grifica), para empezar a tomarlas co-

mo unidad.

COUTIDAD _ Piaget e Inhelder 1985 (anexos)

La nocidn de coutidad en el nivel no conservador, puede ser
resuelta por el nifio de manera correcta o no.

En el nivel intermedio el problema de coutidad es resuelto
va de manera correcta, por ejemplo: "Hay 7 rojas.... enton--

ces yo adivino 7 azules también".

INCLUSION DE CLASE -Piaget e Inhelder 1985 (anexos)

NO INCLUSION

El nific se muestra incapaz de comparar el nimero de elemen--
tos de una subclase con el de una clase mis general en la --
que esta inclufda, prcede sistemiticamente a la comparacidn
de las dos subclases y cuando se le pregunta: équé hay més
margaritas o flores?, &€l responde por ejemplo: que hay mas
margaritas que flores. Y cuando se le pregunta; ¢mids marga--
ritas que qué?, responde generalmente "mds margaritas gque

rosas”.
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INTERMEDIO

Se caracteriza porque se observan dudas por parte del nifio
cuando se le pregunta por ejemplo: Hay mads margaritas 6 flo-
res?, respondiendo a veces "lo mismo" & justificando su res-
puesta en un argumento como: d"Las margaritas son flores"?2.
Asi pues en este nivel se dan dudas, repeticiones y algunas

respuestas correctas.

INCLUSION

Cuando todas las preguntas referentes a las "Clases'" son con
testadas correctamente, ademids de saber comparar cuantitati
vamente la extencidén B (flores) con la subcoleccidn A (rosas)
en la forma B> A, lo cual constituye uno de los criteriosdel

nivel operatorio.

SERIACION -Piaget y Szemiska (1941)
véase Piaget e Inhelder 1985

SERIACION EMPIRICA

En este nivel el nifio no comprende la consigna que se ha da
do, coloca los elementos de una forma mas o menos paralela,
horizontal o vertical sin orden alguno.

Ademids se refiere a los primeros intentos de seriacidén que -

producen otro arreglo desordenado.
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INTERMEDIO

El nifio presenta una conducta mds evolucionada, pues constru
ye una serie completa con 4 o 5 elementos sin poder interca
lar o acomodar los elementos restantes.

Mediante el tacto con correccidén inmediata de los errores, se
llega a realizar una seriacidn entera y correcta. No llegan-
do a ordenar los elementos en una situacidn donde exista una

pantalla.

SERIACION

El nifio utiliza un método matemdtico gque consiste en buscar

primero el mids pequefio ( o el mayor ) de todos los elementos
después el mis pequefio ( o el mayor ) de los que quedan colo
c&ndolos verticalmente o sobre una linea base comin, lo que permi
te ordenar sin recurrir al tacto y todo ello tanto en la se-

riacidn como detrids de la pantalla.

REPRESENTACION GRAFICA .DE LAS CANTIDADES - Bollds (1991)

PRODUCCIONES PICTOGRAFICAS

Sin cantidad
En las producciones de este tipo, si bien predominan las pro
piedades cualitativas de los objetos, el pequeifio no toma en

cuenta la cantidad de las mismas; no existiendo corresponden

cia biunivoca (término uno a uno).
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Intermedio I

Este tipo de produccidn se caracteriza por un nivel interme-
dio, producciones pictogrdficas con ausencia de corresponden
cia biunivoca (sin cantidad) y aquellas donde se da inicio -
la relacién biunivoca. Se sigue recuperando el aspecto cuali
tativo. Se da comienzo para establecer la correspondencia -
biunivoca en pequefias cantidades ( 1 a 3 elementos ), sin em
bargo dicha correspondencia no estd sélidamente establecida

en su respuesta.

Con poca cantidad

En este tipo de producciones griaficas la correspondencia tér
mino a término esta solidamente establecida, pero solo con -
pequefias cantidades (1 a 5 elementos), ya que cuando se le
presentan al nino 8 5 9 elementos la correspondencia ya no -

es admitida.

Producciones Pictogrdficas Intermedio II

Las producciones de este tipo se caracterizan por un nivel -
intermedio entre pictograficas con poca cantidad y pictogra-
ficas con cantidad. Si bien la correspondencia biunivoca con
poca cantidad se encuentra establecida, lo tipico de estas
producciones se refiere al hecho de que se presenta un inicio
de correspondencia biunivoca con 8 & 9 elementos. Se tratade

un inicio, dado gue no es una respuesta consecuente.

Produccidn Pictogrdfica con cantidad

Dos son los criterios para considerar a este tipo de produc-
cién como pictogrdfica con cantidad, por una parte, se recu-
peran las propiedades cualitativas del modelo y por otra par
te se establece una correspondencia biunivoca de 8 a 9 ele-

mentos.
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PRODUCCIONES MIXTAS

Se considera una produccién mixta cuando el sujeto emplea mis
de un método en la realizacidén de sus representaciones (pic-

togrdficas y grafias, iconos 6 numerales).

AUSENCIA DE CANTIDAD

Segin Bollds (1991), la ausencia de cantidad se refiere a las
situaciones en donde el modelo que se muestra al pegqueno no
posee ninguna cantidad de elementos. Esta situacién (por ejem
plo la bandejita vacia) presenta caracteristicas particula-
res, donde el nifio tiene que representar graficamente "algo

gque estd ausente".
Las producciones de la ausencia de cantidad se dividen en:

Producciones equivalentes

Son en términos cualitativos, as{ por ejemplo si el nifio ha
producido grafias ( y este es su método de produccidén domi -
nante ) para la ausencia de cantidad produce de nueva cuenta
graffas, o bien si el nifio ha realizado bolitas, su produc-

cién seri a través de bolitas.

Producciones no equivalentes
Estas producciones se caracterizan por dejar el lugar enblan
co para representar que no hay nada, o bien dibujar un cuadro

grande o circulo para representar una bandejita vacia.
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En cuanto a la interpretacidén de la ausencia de la cantidad,
las producciones no eguivalentes son mas fucionales para re
cuperar la ausencia de cantidad. Mientras que las equivalen-
tes son menos funcionales ya que generalmente son interpreta
das a través de la propia accidén, o bien a través del propio
significante grifico sin recuperar la informacidén que remite

a la ausencia de cantidad.

La produccidén no equivalente implica en el nifno, dar un tra-
to distinto via la representacidn grdfica a la ausencia de -
cantidad, ello no supone la representacidén del cero como sig
no convencional, este tipo de produccidén resulta ser la mas
funcional para recuperar la informacidn cuando el modelo no

presenta cantidades.

SITUACIONES EXPERIMENTALES DE INTERACCION-Grupo Experimental

Ahora bien, hemos dicho que la interaccidén social permite co
municarse con los companeros por medio de la confrontacién,
la cual constituye unprerrequisito para la interaccidn so-
cial.

Es necesario recordar que la evaluacidn inicial y final per-
mitird determinar qué relaciones existen entre el nivel ini-
cial de desarrollo del sujeto y su eventual evolucidn subsi-

guiente a la interaccidn.

Asi que para que se suscite el conflicto sociocognitivo el su
jeto debe discernir que su propia postura difiere de la de su

compafiero para que pueda interactuar y conseguir una concilia

cidén. Ademis debe disponer de los medios cognitivos nece -
sarios para (alcanzando un cierto nivel de elaboracién con -

ceptual) beneficiarse de la confrontacidén y en consecuencia
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proceder a una reestructuracidn intelectual.

CONDICIONES EXPERIMENTALES

He distinguido tres condiciones experimentales, las cuales -
eligiré de acuerdo con el nivel (definido en la primera eva-
luacidn) de los compafieros que van a encontrarse en la situa

cidén colectiva.

CONDICION 1 Un nifio conservador y uno no conservador
CONDICION 2 Un nific intermedio y uno no conservador

CONDICION 3 Un nifio intermedio y uno conservador



SITUACIONES COLECTIVAS

CONSERVACION DE LAS CANTIDADES

1. Se permite el encuentro de 2 nifios ante una mesa, uno fren
te al otro.

El material a utilizar serid el siguiente: 15 dulces de la -
misma dimensidn de diferentes colores y 4 "platos" de cartdn
Estos platos son una especie de tiras de cartulina de 6cm de
ancho, la longitud de los mismos es de 29%cm Yy llevan dibuja-
dos rayitas como éen los siguientes modelos (Perret-Clermont

1984):

> [ .

. 1

El experimentador toma los platos de cartdén y dice a los ni-

fios que se imaginen que los cartones son platos: "yamos a tra
jar como si éstos fueran platos" o bien, "yen estos cartones
que he cortado, podriamos imaginarnos que son platos".

El experimentador coloca los platos en el centro de la mesa
y los 15 dulces y da a cada uno de los nifios un plato: unoel
plato A y al otro el B. Ahora el experimentador les dice:"es
tas rayitas dibujadas en los platos corresponden a lugares -
para dulces, pero no estan obligados a tomarlos en cuenta.El
experimentador les dice entonces "pueden coger los dulces Yy
colocarlos en sus platos, pero con la condicidén de gque los -

dos tengan igual. No basta con gque los dos queden contentos,
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tienen que conseguir gue los dos tengan igual, si no, no se-
ria justo.

:cémo le van a hacer?. ..Cuando hayan terminado el acto de -
"servirse los dulces", el experimentador se dirige a los dos
nifios prequntandoles si los dos tienen igual y por qué o co-
mo hay que hacerlo, invitandoles a que encuentren una modali
dad de acuerdo con respecto a la igualdad. Cuando haya gueda
do claro que estadn de acuerdo, el experimentador invierte -
los platos entre los dos comparieros, para poner a prueba la
consistencia de su acuerdo, "ya han entendido bien el juego,
vamos a hacerlo con otros platos". Los pares de platos que -
utilizamos ha continuacién son los platos C y D pero con un

ntmero distinto de rayitas. Al final del reparto el experi-
mentador pregunta a los sujetos si han quedados satisfechos

con el nuevo reparto.

2. Se le muestran a cada uno de los nifios 2 cajas, una con -
10 monedas y la otra con 15 botones de diferente color. Seco
loca una pantalla entre los nifios de manera que no se 1in-
fluencien en sus acciones.

El experimentador indica que cada uno de ellos va a sacar mo
nedas de sus respectivas cajas (saca a cada uno de los ninos
6 monedas y las acomoda en hileras), "quiero que las obser -

ven y saquen igualito de botones, gue yo saque de monedas".

Una vez realizada la accidén sobre los botones se procede a
quitar la pantalla, y al observar quien no hizo la correspon
dencia biunivoca se le preguntard: los dos tienen igual de -
monedas y botones...:ipor qués A continuacidén se le pregunta
a cadanific su opinidm respecto al trabajo de su companero,
a la vez que él explica cdmo trabajd. Ahora se les dice a am
bos nifios:"¢cdmo le harian ustedes para saber si sacaronbien

los botones?, écdmo lo saben ?, ésto con el motivo de que en -
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cuentren una modalidad con respecto a la igualdad.

Cuando ha quedado claro en gque estén de acuerdo y que han en
tendido cémo hacerlo, el experimentador vuelve a pedir a los
nifios que saquen los botones, (esta vez el experimentador co
locara 8 botones en hilera).

Terminada la accidén el experimentador preguntarid si los dos

tienen igual y épor qué?.

INCLUSION DE CLASE

1. Se le presentan a los sujetos y en fila cierta cantidad -
de cuadros y circulos mezclados, de los cuales 5 seran circu
los azules, 2 cuadrados rojos y 2 cuadrados azules (también
los colores estan mezclados).

Se plantean entonces a todos los sujetos las cuatro pregun -
tas siguientes, permitiéndole que entre respuesta y respues-
ta de cada nino, el otro de su opinién (Piaget e Inhelder, -
1973):

Ra=¢Todos los circulos son azules7?écémo lo podemos saber?
aR=¢Todos los que son azules son circulos?
Cr=¢Todos los cuadrados son rojos?

rC=¢Todos los que son rojos son cuadrados?

Posteriormente el experimentador realiza la siguiente pregun
ta a ambos nifios: Qué hay mds circulos o cuadrados?écémo lo
saben?, procurando de nueva cuenta que ambos lleguen a una

idea de concordancia.
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2. Se le muestran a los sujetos una decena de canicas, 2 -
blancas vy 8 negras. Enseguida se les pregunta a cada uno -
de ellos (Piaget e Inhelder, 1973):

a) "&En esta caja hay mas canicas o mis negras?"

b)"Dos nifnas (dar nombres) gquisieron hacer un collar de ca-
nicas, la primera (dar nombre) toma todas las canicas negras
Luego va a deshacer su collar y pone todas las canicas en -
la caja. La segunda (dar nombre) toma todas las canicas.

¢Cudl de las 2 podrd hacer un collar mids largo?"

Debemos aclarar que las anteriores preguntas se le plantea-
ridn inicialmente al nifio del nivel menos avanzado, para en

caso de respuestas incorrectas, tenga oportunidad de saber
la opinidn correcta cuando se le pregunte al nifo del nivel

5
mas avanzado.

El experimentador procuraré que los nifios lleguen a una mo-
dalidad de concordancia con respecto a las preguntas plantea

das.
A continuacién se muestran 10 flores artificiales, dos cla-
veles blancos y 8 rosas amarillas. Se formulan luego las -

mismas preguntas a) Y b), reemplazando los collares por

ramilletes.

SERTIACION

En estd actividad se utilizard una pantalla para impedir -

que los ninos se imiten entre si.
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1. El experimentador muestra a cada uno de los nifios 4 tarje
tas que nos dicen el crecimiento de una planta. Se les soli-
cita: "Aqui tenemos unas tarjetas que nos cuentan cémo crece
una planta; yo se las voy a dar en desorden y ustedes las --

van a acomodar para que podamos ver ese crecimiento".

Una vez realizada la seriacidn, se procede a quitar la panta
lla. El experimentador solicita al nino del nivel menos

avanzado gue nos 'cuente cémo ordend las tarjetas", poste---
riormente y de la misma forma al nifio del nivel mids avanzada
A continuacidén se pedird la opinidén de los nifios sobre el --

trabajo del otro.

En caso de que alguno de los nifios haya alcanzado una seria-
cién, se propiciaré que el nifio que lo haya hecho correcto -
explique cbmo debe ser.

Finalmente el experimentador preguntaré a los sujetos si han

quedado satisfechos con la historia de la planta.

2. Se le presenta a cada uno de ,los nifios en forma desorde-
nada 7 estampas, en las cuales figuran diferentes conjuntos
de elementos: 1,2,3,4,5,6 y 7. En este caso se utilizaran

tridngulos y cuadrados con las respectivas cantidades. Para

ejemplificar lo anterior se muestra el siguiente dibujo:




En esta actividad también se utilizari la situacién de pan-
talla.

El experimentador entrega a cada uno de los nifios 7 estampas
en desorden e indica: '"Ustedes van a acomodar estas tarje-
tas en orden como crean que van"'. El experimentador eventual
mente puede hacer la demostracidén empezando por poner la -
tarjeta con 1, 2, y 3 elementos, incitando al nifio a conti-
nuar la serie (ascendente). Si es necesario el experimenta-
dor anima al nific a continuar con la serie o corregirla.
Una vez realizada la seriacidn, se retiran las pantallas y
se les pregunta:écémo lo hicieron?iquién de los dos las aco

. o . -
modd mejor?,por qué?,icomo saben que asi van?

Se propiciard que el nifo que haya realizado bien la seria-
cidn, explique el por qué de su forma de acomodarlos. Asimis
mo el experimentador procurari gque los sujetos lleguen a un

acuerdo con respecto a una seriacidn correcta.

REPRESENTACION GRAFTICA DE _LAS CANTIDADES

1. Se le presentan a cada uno de los nifios 7 piedras en hi-
lera horizontal, misma que se utiliza como modelo para soli
citarle a los nifios que dibujen lo que ven sobre la mesa, -
para lo cual se les reparte una hoja a cada uno de ellos.
Una vez realizadas sus producciones, se le pregunta al nifo
del nivel mis avanzado su opinidn sobre el trabajo del otro
nifio (Bollas, 1991).

Si alguna produccidn apela a la correspondencia biunivoca -
se les presenta una tarjeta (previamente elaborada por el -
experimentador), que contradiga dicha produccidn. Para con-

tradecir lo pictogrifico se presenta ( ///// ). En caso de
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no presentarse la correspondencia biunivoca se les presentan
unas tarjetas en las que s{ figure: (xxxxxxx)&(1 2 3 4 5 6 7)
Al tiempo que se pregunta: éDibujaron igual de piedras que -

las que hay en la mesa?,iQuién lo hizo mejor?.

2. Se le presenta a los nifios un payaso tragabolas, el cual
se les permite que observen. Asimismo se les indica que ob-
serven cuantas pelotitas de esponjava a insertar el experi-
mentador (éste intentara meter 9). Una vez realizada la in-
sercidén dentro del tragabolas, se les pide a los nifios que

dibujen las pelotitas que cayeron dentro.(Bolldas, 1991).

Realizado lo anterior se les pregunta:aQuién creen que hi-

zo mejor las pelotitas?

A continuacidén se le pregunta al nifio del nivel mis avanza-
do su opinidn sobre el trabajo del otro nifo.

En caso de que exista la correspondencia biunivoca, se le -
presenta a los nifios una tarjeta que contradiga lo pictogré
fico ( /11111111 ) 6 (1 23456738 9) y se les pregunta,
:dénde habri mds?, ¢ son iguales?,ien qué?. De igual forma se
le pregunta al nifio menos avanzado su opinién al respecto -
(ésto dependerd de cuantas pelotitas haya insertado el expe
rimentador).

En caso de que ninguno o alguno de los nifios no apele a la
correspondencia biunivoca, se les presentan unas tarjetas -
en las que s figure. Asimismo se volverd a pedir la opi-

- T - - -> - -~ . 4 4
nién de los nifios:éDdnde habrd mids?, ¢habra igual? ¢por que?
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procurando de esta manera el experimentador que los nifios
lleguen a un acuerdo con respecto a la igualdad de la corres

pondencia biunivoca.

VARIACION DE LA SITUACION

Se le pide a cada uno de los nifios que trate de insertar -
dentro del tragabolas, pelotitas que les fueron previamente
repartidas (8 pelotitas). Posteriormesnte los nifios dibuja-

ridn las pelotitas que cada uno de ellos logrd insertar.

Una vez realizada su produccidn se ponen a la vista las pe-
lotitas que cada nifio logrdé insertar, ésto con el objeto de
gque cuando se les pida su opinidén con respecto al trabajo
de su compafiero, puedan apreciar el nimero de pelotitas:
éQuién creen que lo hizo mejor?,équién dibuj6 lo mismo de

pelotitas que pudo meter en el tragabolas%écémo lo saben?.

Para el registro de las evaluaciones (inicial y final) y
las relaciones de interaccidn entre los nifios de diferente
nivel, se utilizari un formato en donde se describan la = -
conducta tanto verbal como fisica del experimentador y por
la otra, la accidn del sujeto. También se tomard en cuenta
un tercer apartado que permita hacer comentarios (tedricos)
de las respuestas de los nifos. Este filtimo apartado se rea
lizard una vez terminadas las entrevistas que se programen

para ese dia.

El formato a utilizar en las situaciones de interaccidén se

puede apreciar en el anexo 1 de esta investigacidn.
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CAPITULO IITT
ANALISIS DE DATOS

En este tercer y Gltimo capitulo se realizarad el andlisis de
los datos obtenidos en la aplicacidn de las situaciones de

evaluacidén: inicial y final (grupo experimental y control) y
en las situaciones de interaccidén (grupo experimental), to--
mando como parametros los lineamientos metodoldgicos descri-

tos en el capitulo II de esta investigacidn.

Para el anilisis de los datos obtenidos se realizé en primer
lugar un anadlisis de tipo cualitativo y posteriormente un --

anilisis de tipo descriptivo.
ANALISIS CUALITATIVO

Como lo mencionamos anteriormente, se realizd una evalua --
cidn inicial con 4 situaciones al total del grupo de sujetos,
la cual nos permitid ubicar de manera individual a cada uno

de los nifios en su nivel de desarrollo con respecto a la ad-
quisicién del numero. Esta clasificacién individual did pau-
ta para la formacidn del grupo experimental, tomando a equi-
pos de 2 sujetos de distinto nivel de desarrollo y pasando

los restantes a formar el grupo control de esta investiga---

. -
clon.

Los resultados de la evaluacidn y clasificacién inicial ---
(grupo experimental y control) se pueden apreciar en los --

anexos 2 y 3 del presente estudio.
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Una vez establecido el nivel general de desarrollo de cada -
nifio con respecto a la adgquisicidén del concepto de namero; -
en el grupo experimental se procedid a trabajar con ellos en

las situaciones propias de interaccidn. (véase pag. 55)

Terminadas de abordar dichas situaciones se evalud (evalua -
cidn final) de nuevo a ambos grupos {experimental y control),
lo cual nos permitié de nueva cuenta ubicar a los ninos en
forma individual en su nivel de desarrollo con respecto a -
la adquisicidn del nlmero (para una mayor apreciacidén de los
resultados de la evaluacidn véase los anexos 4 y 5 de esta

investigacién), logrindose de esta manera, observar los cam-

bios de nivel en comparacidn con la primera evaluacidn.

Los cuadros

IV y V, que se presentan a continuacién nos per

miten observar los progresos de nivel obtenidos de la prime-
ra a la segunda evaluacién:
GRUPO EXPERIMENTAL 1a.Evaluacién: 2da.Evaluacidn
No. NOMBRE EDAD NIVEL INICIAL NIVEL FINAL |PROGRESO
I Jazmin 16357 Conservador Conservador =
Paulina |5;0 Intermedio Conservador +
II Audiel 5;4 No conservador |Intermedio +
Bety 4;9 Intermedio Conservador +
ITI J.Carlos5;8 Intermedio Conservador +
Belen 5:5 No conservador |Intermedio +
IV Pamela 5:;10 Intermedio Conservador
Javier 5;4 No conservador |Intermedio +
v Zayra 5;8 Intermedio Conservador +
Fabiola |5:1 No conservador |Intermedio +
VI Melissa |5;6 Conservador Conservador =
Lucy 5:11 Intermedio Conservador +
VII Roman 4511 Intermedio Conservador +
Aracely [4:9 No conservador |Intermedio +
Cuadro IV
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GRUPO CONTROL

l1a.Evaluacidn

2da.Evaluacidn

No. NOMBRE EDAD | NIVEL INICIAL NIVEL FINAL ROGRESO
1 | Arely 4;8 No conservador | No conservador] -
2 | Carolina| 4;8 No conservador | No conservador -
3 | Cinthia | 459 No conservador | No conservador| -
4 | Cesar 4;10 | No conservador Intermedio +
5 | Ivette 5512 No conservador | No conservador -
6 | Gaby 5;3 No conservador | No conservador]| -
7 | Anais 5;5 No conservador | Intermedio +
8 | Laura 536 Intermedio Conservador +
9 | Johaven | 5;7 No conservador | No conservador] -

10 | Jazmin 59 No conservador | No conservador -

11 | Teresa 6:1 Intermedio Intermedio -

Cuadro V

Como se observa en los cuadros anteriores, existen cambios

de nivel

cognitivo en los nifios de ambos grupos, pero asi -

también es evidente que los cambios (+) positivos, es decir

de avance de nivel del grupo experimental fueron 12, mien---

tras que los cambios positivos (+) en el grupo control fue--

ron 3.

Esto nos permite a grosso modo, suponer que las si--

tuaciones de interaccién pudieron favorecer el progreso in--

telectual.

Ahora bien, es necesario aclarar al lector algunas cuestio--

nes referentes al cdmo es que fueron clasificados y/o ubica-

dos en la primera y en la segunda evaluacidn los sujetos con

respecto a su nivel general de conservacién del nimero.

Como el lector se podrd dar cuenta

(revisando los anexos 2,

3,4 y 5) nos dispusimos a clasificar a los nifos tomando en

cuenta su nivel cognitivo en cada

ciones

que

nos

llevan al
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(4;9) nos permite por ejemplo entender una clasificacidén muy
obvia y que se da por si misma. En la evaluacidén inicial -

Aracely obtuvo los siguientes resultados: en la situacidn -
conservacidén de las cantidades se ubicd en el nivel no con-
saervador, en la situacidn de inclusidn de clase: en el ni -
vel no inclusidn, en la situacidn de seriacidn se ubicd en -

el nivel de seriacidn empirica y en el de representacidn -

grdfica en el nivel de las producciones pictograficas con
poca cantidad. Los resultadoé anteriores nos permitieron de
manera rapida y clara ubicar a Aracely en un nivel no conser
vador con respecto a la adquisicidn general del concepto de
ndmnero.
La clasificacién y ubicacién de Aracely asi como las de Ja-
vier 5;4, Belen 5;5, Lucy 5;11 etc, fueron muy claras pues no -
mostraron en esta primera evaluacidén desfase o discordancia
entre los niveles cognitivos.
Pero hubo casos como los de Audiel 5;4, Melissa 5;6, J.Car-
los 5:;8, Zayra 5;8, Jazmin 6;7 (grupo experimental), Arely
4:;8, Cinthia 4;9, Cesar 4;10, Anais 5;5, y Teresa 6;1 (gru-
po control), en los cuales la clasificacidén no fue tan cla-
ra y sencilla, porque se tuvieron gue tomar en cuenta algu --
nos aspectos. Estos aspectos se dieron porque estos ninos -
mostraron un desfase, desconexidn & discordancia en los nive
les de cada una de las situaciones gque conllevan a la adgqui-
sicién del niimero. Los casos de Teresa 6;1 (grupo control) y
Melissa 5;6 (grupo experimental); nos permitirdn ejemplifi -
car y entender el desfase de los nifios que mostraron este ti
po de situacidn. Los resultados de la evaluacidn inicial -
en el caso de Melissa fueron los siguientes: Conservacidn -
de las cantidades: conservador, en inclusidén de clase: inter
medio, en la seriacidn: seriacidn y en la situacién de la re
presentacién grafica realizdo producciones mixtas: pictogra-
fica y numeral con cantidad pero sin inclusidén. Por su parte
los resultados d la evaluacién inicial de Teresa fueron --
los siguientes: conservacidén de las cantidades: conservador,
inclusidén de clase: intermedio, seriacibén:intermedio y en la
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representacidn grifica de las cantidades, realizd produccio
nes pictograficas intermedio II. Asi pues, aunque hubo una
situacidn intermedia y 3 conservadoras en el caso de Meli --
ssa, ésta fue ubicada en forma general en un nivel conserva-
dor y en el caso de Teresa, ésta fue ubicada como interme--
dia, aunque tuvd 3 situaciones intermedias y una conserva-
dora. De igual forma los nifios antes mencionados presentaron
resultados semejantes (a los casos presentados) en sus evalua

ciones respectivas.

Pero ahora nos preguntamos:<Es valido tomar este tipo de cri
terio para ubicar a un nino en un nivel especifico?, S éen -
gué€ nivel se encuentra si muestra uno © varios niveles den
tro de las situaciones que conllevan a la adquisicién del na
mero2

Para dar respuesta a estas cuestiones haremos referencia a -
Piaget, (quien es citado por Flavell (1988), éste afirma que las --
etapas de desarrollo cognitivo estan divididas y es viable -
observar con facilidad cambios cualitativos en el proceso de
desarrollo, por lo tanto se necesitan pautas previas que de-
sencadenan en un comportamiento determinado. Para realizar
un estudio de una estructura intelectual, se debe realizar
un andlisis de tipo cualitativo, donde exista heterogeneidad
cualitativa entre las nuevas etapas (es decir una etapa to-
talmente diferente a otra, pero que a la vez preceda o con -

lleve a otra mads avanzada).

Asf pues, seglin Flavel (1988) quien cita a Piaget,una etapa

se caracteriza por tener un periodo inicial de preparacién Yy
un periodo final de logro. En el periodo de preparacién, -

las estructuras que definen la etapa se hallan en un proce-
so de formacidén y organizacién y es por ello que " ... la -
conducta de la subetapa inicial de cualquier etapa tiende a
carecer de una organizacidn y estabilidad estrechas en la me

dida en que se orienta hacia esos problemas cognitivos cuya
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funcidén requiere las estructuras intelectuales de esa etapa.
.." (Flavell, 1988,41). Asi bien al enfrentarse con proble-
mas apropiados para esa etapa que esti en desarrollo es pro
bable que las actividades cognitivas de un sujeto reflejen
una mezcla de estructuras anteriores, organizadas, pero ina
decuadas vy el uso vacilante de estructuras nuevas que ain
no se ha organizado por completo.

En un sentido relativo, algunos periodos del desarrollo de
un individuo son mucho mds estables y coherentes que en las
de otro individuo en lo referente a las propiedades estruc
turales.

Un aspecto importante en el desarrollo por etapas es de el
concepto de décalage (literalmente desconexidén 6 discordan-
cia). Este concepto, segiin Piaget se refiere el hecho de --
gque "... con frecuencia se observan desarrollos cognitivos
semejantes que tienen lugar en diferentes edades del perio-
do ontogénico " (Flavell, 1988,41). Piaget distingue 2 cla
ses de repeticiones: décalages horizontales y décalages ver
ticales. En este caso sdlo nos interesa el décalage horizon
tal, pues nos muestra gue aungue puede ser conveniente con-
siderar a un individuo como caracterizado en general por -
una estructura cognitiva particular, no necesariamente serd
&1 capaz de desempenarse dentro de esa estructura en rela -
cidén con todas las tareas. Los contenidos de las tareas di-
fieren en la medida en gue se resisten e impiden la aplica-
cidn de estructuras cognitivas. Una teoria que considere el
desarrollo segiin etapas no puede ignorar este hecho, aunque
asi de cierta ambiguedad a enunciados tales como "el indi -
viduo A se halla en la etapa X". Por lo tanto, la existencia
de décalages horizontales parece indicar una heterogeneidad
donde sdlo podrié haberse sospechado homogeneidad entre los

diferentes niveles de una etapa.
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En cuanto a los décalages verticales, éstos suponen una uni
formidad encubierta dentro de tas diferencias manifiestas --
dentro de una y otra etapa.

Asi pues, en el caso de nuestra investigacién es conveniente
aclarar gque el criterio para determinar en que nivel de desa
rrollo cognitivo se encuentra un sujeto (en los casos de

desfase) fue valido, pues el mismo Piaget asi lo consideraba.

ANALISIS COMPARATIVO DE LAS SITUACIONES DE EVALUACION

A continuacidén pasaremos a describir las entrevistas (evalua
cidén inicial, final y de interaccidn) sostenidas con 2 de
los integrantes del grupo experimental*. Estas entrevistas
seran las que nos permitan ejemplificar el trabajo experi--
mental Qque se llevd a cabo con los 25 integrantes del grupo
de sujetos de investigacidn. El motivo por el cual sblo se
describird el trabajo de 2 sujetos es por la extensidn tanto

de las evaluaciones como de las interacciones mismas.

Para el andlisis de las entrevistas de los nifios del grupo -
de interaccidn (experimental), se describiran en primer ----
lugar las evaluaciones iniciales de los 2 nifios, luego la --
interaccidén gue sostuvieron y posteriormente sus evaluacio--

nes finales.

% En esta descripcidén se incluira (al pie de pagina) una
interpretacidén teérica de las respuestas obtenidas
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EVALUACION INICIAL: ROMAN (4;11)
NIVEL COGNITIVO INICIAL: INTERMEDIO

CONSERVACION DE LAS CANTIDADES

1. Hola RomaAn, como estis?.... - bien - (*). Bueno, mira te
voy a enseflar unas fichas de colores. (Roman observa deteni-
damente). Roman, ti vas a trabajar con las azules (que son-
10) y yo con las rojas, quiero gque pongas la misma cantidad
de fichas azules, como yo he puesto de rojas ( al tiempo que
el experimentador coloca 7 fichas rojas alineadas), ni mas
ni menos. Enseguida Roman coloca 7 fichas azules en corres -
pondencia término a término con las rojas. Oye Roméan,chay -
lo mismo de azules que de rojas? -sf, nada mas que éstas --
(sefialando las tres que le sobraron) se tienen que quitar,
Chmo lo sabes? - porque ya no pueden caber y porque ya no -
hay mds- ¢Y dénde habrad mds fichas? -en ninguna, porque hay
lo mismo-.

A continuacidén se realiza una primera modificacidn de la con
figuracidén espacial de las fichas: se amontonan las azules.
Ahora,épuedes decirme dénde hay mas fichas? -en las rojas,
porque éstas ( se refiere a las azules), estan juntas y és -
tas separadas- icdmo le hiciste para saber eso? -porgue pu
de ver que las rojas son mis- Si pero mirg hace rato vino
un nifio y €1 me dijo que habia igual de fichas rojas y azu--
les, solo que yo lo habia juntado pero gue eran lo mismo, -
it que le dirias a ese nifio? -Que no, que en las rojas hay
mis porque estan separadas- Bueno, ahora otro nifio me dijo
que sf eran iguales, que no le habian quitado ni puesto nada.
Roman realizando una expresién de duda responde: -éstas (las
azules son mis) deberfan estar separadas y .... son mas las

azu...les. Se realiza enseguida una seégunda modificacidn en

(+) En los ejemplos que se irdn presentando, distinguiremos las expre-
siones propias de los nifios, colocindolas entre guiones.
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la configuracidén espacial de las fichas: se alargan las -
fichas rojas. Ahora f{jate muy bien,ipuedes decirme ddonde -
hay mas fichas? -en las rojas (sefialando la longitud de -
las rojas) y éstas (las azules) estdn un poquito juntitas- -
Fijate que un nifio me dijo gque habia igual porque no le ha-
bia quitado ni puesto nada y aunque éstas estan separadas,

sigue igual ,¢td que le dirias a ese nifio? -que...si es --
cierto- <¢Como lo sabes? -porque estdn mads separadas las ro-
jas y éstas (las azules) mis juntitas....pero hay lo mismox.
Pero te acuerdas que antes habia colocado una ficha delante

de otra, ¢entonces, que no habrd igual? -estdn un poquito --
mas juntitas y éstas ( se refiere a las rojas) separadas V..

.. hay...igual no, no es cierto hay mas poquitas azules-.

Ahora el experimentador retorna las fichas a la posicidn ori
ginal. Romdn, quiero que cuentes las fichas azules. Roman --
cuenta una a una las fichas azules en voz alta: -1,2,3,4,5,
6 7, son 7 azules- El experimentador destapa las fichas ro-
jas y pregunta: dTuviste razén en lo que me dijiste? Roman -
observando detenidamente y sin necesidad de contar expresa:

-si, son 7 y 7, son iguales~ Ahora el experimentador co
loca 7 fichas rojas en circulo y pide a Romadn que ponga la

misma cantidad de fichas azules, en circulo, ni mds ni menos
que hallala misma cantidad. -Las ruedas son ficiles- El ni
Ao cuenta mentalmente las fichas rojas y coloca 9 fichas azu
les en circulo vy dice: -deberemos quitar unas fichas (rea-
liza una correspondencia visual término a término en ambos

circulos)- ¢Cdmo lo sabes? -porque puse mas azules- El ni-
fio quita 3 fichas azules y las coloca a un extremo de la me
sa. Y esas fichaséiqué pasa con ellas? -Faltan 3, si las po
nemos en un circulo de éstos, serd mds grande- Oye y &pusis
te lo mismo que yo? -si- ¢Donde crees quehalla mids fichas?

-en las dos partes- éComo lo sabes? -porque estan iguales,

son del mismo tamano-.

* Respuesta Disparada
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Enseguida se expande el circulo con las fichas rojas. Fijate
bien y dime donde hay mas fichas ahora? -hay mas rojas- -
Como lo sabes? -porque estdn separadas y si las ponemos --

igual a éstas ( se refiere a las azules) si seran igual- Pe

ro que no sequird siendo lo mismo; un nifio me dijo que se-
guia habiendo igual -hay mis rojas, la bola es mis grandota
y ésta ( se refiere al circulo azul) es mas chiquita-¢&yY -

ddnde hay mas entonces? -en .... las rojas... no, no, a ver
.... hay iguales- &Smo? -si porgue yo habfa puesto igual -
de fichas ..déverdad?- ¢TO que crees? -que si-. A con -
tinuacidén se amontona el cfrculo azul. Ddnde crees ahora -
que hallamis fichas? _Aqui en la roja, porque €sta grandota
y ésta azul esta chiquita- F{jate que un nifioc me dijo que -
todavia era igual, que solo lo habia hecho més junto, pero

que seguia siendo lo mismo. -sf hay igual, pero aqui se ven

mids rojas, pero son lo mismo-=

2. Se le presentan a Roman un conjunto de 10 dulces, mientras
que el experimentador se queda con 8 monedas. éSabes que es un
intercambio? -si, es poner uno y yo te doy otxa cosa- Muy

bien, pues ahorita vamos a intercambiar dulces con monedas;

por cada moneda que yo te de, tdi pondrds un dulce y al final
veremos si dimos igual, éentendiste? -si-. Se realiza el in
tercambio de una manera correcta. Ahora,ies igual el con--
junto de dulces que el de monedas ( el experimentador cubre

con la mano el conjunto de los dulces)? -si- éCbmo lo sa -
bes? -porque pusimos iguales- &Y esos dulces que tienes en

las manos? -ya no se pueden poner porque las monedas son -
pocas y se deben guardar, estos dulces no deben de estar, las
monedas son pocas- Bueno, como ti ya sabes intercambiar, -
ahora vamos a volver a hacerlo, pero ahora td tendrds las --
monedas y yo los dulces, dde acuerdo? -si- Se permite un in
tercambio hasta solo 5 elementos. Oye Romanénos sobraron -

igual de dulces en la mano gue de monedas? -s{ porque lo vi-
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:Cémo? -porque estdn 5 y 5 aqui sobre la mesa y aqui deben -
de haber iguales- Mira fijate gque no hay igual de dulces
que de monedas, un nifio me dijo que habia mds dulces? -no,
no es cierto, pusimos uno y uno y pusimos iguales-.

Ahora quiero que cuentes los dulces ( se ocultan con la mano
5 monedas), cuantas monedas hay, ¢puedes adivinar sin contar?
-si,hay 5 y 5 y nos sobraron 3 y 3 a cada uno- éCémO lo sa -
bes? -porque pusimos muy poquitos 5y 5 ¥ éstos 6,7, 8 (sena

lando los dulces) y en los dos son 8-.

Es de observarse en esta situacidén gque el nivel en que se -
encuentra Romadn es intermedio, pues establece de entrada la
. a b d - .

correspondencia biunivoca, asimismo muestra dudas y algunas

contestaciones correctas en sus respuestas.

Tambien se denotan respuestas disparadas y apelacién a la -

nocién de reversibilidad: "hay mds rojas porgque estin separa

das y si las ponemos iguales a &stas (sefialando las azules)
’ P . "

si seran iguales'.

Apela correctamente a la nocidn de coutidad.

INCLUSION DE CLASE

3. Se le presentan al nifio un ramillete con 10 rosas rojas y
3 claveles blancos. iQue es Ssto? équé hay sobre la mesa? -son
flores- ¢Cémo lo sabes? -porque yo ya lo sabia- ZHay alguna
gue no sea flor? -no (mueve negativamente la cabeza)- Fija-
te bien y ahora quiero que hagas un ramo con las flores. Ro-
m3n realiza un ramillete tomando en sus manos todas las flo-
res. Oye Romafi, ¢l sabes si son flores los claveles? -Si, y
nomids son tres- &Y son flores las rosas? -si y taqui! hay

un montdn- &onoces ademis otras flores? -si- ¢ZCudles? —unas
de un pargque- RomaAn, quiero que observes bien el ramo y me

digas :que¢ hay mds flores o claveles? -Flores_ ¢Como lo sa-

bes? -porque éstas (tomando los claveles ) son tres y és-
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tas (seflalando las rosas) son como 10- Roman cuenta una a -

una las rosas. Bueno,entonces dimeécudles son las flores?

_éstas (sehala las rosas)- Entonces gue hay més flores o -
claveles? -flores, porque son mas- &Y cudles son las flores?
_&stas (sefialando las rosas)- Quiero gue me escuches con --

atencidén; hay dos ninos, uno quiere hacer un ramillete con -
las rosas, el otro lo quiere hacer con las flores. dTd cudl -
crees que sea mayor, el que 1o hace con las flores o con las
rosas? Roman escucha atentamente y expresa: El de las flo-
res porgue son muchas y el mis grande el ramo de las flores-
Luil ramo me dijiste que serfia mayor? -el de las flores-:iCdé
mo lo sabes? -porque son blancas y rojas y si se juntan con
éstas (sefiala los claveles) ya son muchas flores- Y si ahora
me das los clavelesiqué me queda en el ramo? -ésto (sefiala -
las rosas)- Y si me das las flores,ique te queda en el rami
llete? -nada no hay nada- éCémo lo sabes? -porque me pedis

te las flores y todas son flores*-.

4. En esta actividad se trabajard con 6 circulos rojos, 6 cir
culos azules, 6 cuadrados rojos y 2 circulos grandes que se
entrecruzan. El experimentador coloca las figuras dentro de
los circulos de la siguiente manera: en un circulo coloca los
ciculos azules y en el otro las figuras rojas (circulos ycua
drados), de modo que en el lugar que se entrecruzan queden -
figuras rojas y azules.

Huées lo que observas aqui Roman? -circulos y cuadrados ro
jos y circulos rojos- ¢T4 por quéte imaginas que he acomoda-
do asi las figuras? -porgue éstos no deberian de ir alli -
(se refiere a los circulos rojos), porgque son circulos y de
berfa ir agui (sefiala los circulos azules)_ ¢Y nada mis -
por eso? -si- &Y tdi que crees que halla mis, fichas azules o
mis fichas rojas? -rojas, porque éstas son 5 ( se refiere a
los circulos azules) y éstos son muchos ( se refiere a los -

circulos y cuadrados rojos), pero no se cuantas- éCémo lo sa

* Respuesta disparada
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bes? -estos cuadrados deberian ir en un cuadro rojo- Bueno
ahora fijate de nuevo y dimeiquéhay mds cuadros o mas redon-
dos? -circulos, porque aqui (sefiala las figuras rojas) debe
rian estar aqui (sefiala los circulos azules) y no estan- A
ver,icudntos circulos hay? -hay 6 azules y 6 rojos, en total
son 1,2,3,4,5,6,7,8,9,,10,11,12 (Romdn cuenta uno a uno cada
uno de los circulos)-. &Y cudntos cuadros son? -son 6- &Cémo
lo sabes? -porgue yo se bien contar- Entonces qué hay més,
cuadros o redondos? -ya los conté y hay mds eirculos-.Ahora
te voy a hacer otra pregunta y quiero que me la contestes lo
mejor que puedas:¢Hay la misma cantidad o mids o menos igual
de fichas redondas que rojas {(pregunta de intercepcidn)? -
-rojos- ¢C6mo lo sabes? -porque estos circulos son rojos -
(sefiala circulos rojos) y éstos son seis (se refiere a los -
circulos azules) vy éstas un montdn ( se refiere a los rojos)
Dime &uidntos rojos hay? EL nifio conté uno a uno les elemen-
tos y respondibé: -son 12- Y ahora dime écudntos circulos hay?
—hay 12 también ( Romdn contd de nuevo uno a uno)- Fijate -
bien y dime ahora gué hay mis circulos o rojos? -rojos-
Lémo lo sabes? -a.....no, igual, porgue son 12 y 12*- Un -
nifio me dijo que hay mds rojos que circulos? -no, hay mis ro-
jos ... pero si son 12 y 12, entonces hay lo mismo-** ¢Como?
—que hay lo mismo de rojos que de circulos- Como lo sabes?
_porque los acabo de contar y yo creia que habia mds rojos-
Y si ahora yo te pregunto:Z{Hay la misma cantidad o mis o me-
nos fichas cuadradas que fichas rojas (pregunta de inclu-
sidén)? -rojos- icomo lo sabes? -porque son circulos ro-
jos y cuadros rojos y los azules son pocos- iComo? -que ro-

jos son un montdn- ***,

* Respuesta disparada
** Apela a la intercepcidn
*** Apela a la inclusién de clase
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En el nivel de inclusidén de clase el nivel es intermedio, -
pues son evidentes las dudas por parte del nifio cuando se le

pregunta por ejemplo:&"Qué hay mis flores o claveles?", res-
pondiendo algunas veces "flores" refiriéndose a los clave--
les y otras mas respondiendo: "hay mis rosas'". Asimismo
en las ultimas dos preguntas se observan respuestas dispa-

radas, dandose asi la inclusidn de clase en referencia a las
flores.

Con respecto a la situacién de las figuras geométricas tam-
bién se observan dudas y repeticiones, al mismo tiempo res--
puestas disparadas y apelacidn a la nocidén de intercep --
cién "no, hay mis rojos...pero si son 12 y 12 entonces hay

lo mismo".
SERIACION

5. Para esta actividad se presentan al nifio 10 palitos de 16
cm. el mayor, con un desfase de émm.entre cada uno de ellos.
En primer lugar se incita al nifio a una seriacidén al descu--
bierto: "Vas a hacer una escalera poniendo los palitos en or
den, uno junto al otro":Entendiste cémo? -si porque unos pa
litos son chicos y grandes. A continuacidén Romadn coloca los
palitos de la siguiente manera: 1,2,3,4,7,6. (¥*). En este -
momento se detiene y deshace la hilera en ascenso Yy comien-
za a acomodarla fijdndose muy bien en los tamanos, comparan
do y buscando el mayor en comparacidén del que acababa de aco
modar. Su ordenacidén fue la siguiente: 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10
akaquedJ bien? -si, porque lo hice por tamafios=
Bueno, pues ahora yo voy a hacer la escalera, dame los pali-
tos en el orden que debo ponerlos. El orden de la designa---
cién de los palitos fue el siguiente: 1,2,3,4,5,6,8,10, y 9.
Para esta designacién Rom&n observaba los palitos que hi
ba restando y seleccionaba buscando el mis pequefio gue le -
quedaba.
(*) El tamafio de los palitos ha sido designado por la nume-

racién creciente del 1 al 12.
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6. Se le presentan al nifno en forma desordenada 8 circulos,

los cuales contienen cada uno de ellos 1,2,3,4,5,6,7,8 boli-
tas de respectivamente. (USmo son estos circulos? -con punti
tos- &Y qué mds? -de color azul- <&Son iguales? -si-¢En -
qué? -en los puntitos y en las bolitas- éSon diferentes? -

-sf- ¢En qué? -en los nlmeros- ¢TU sabes donde hay mas? -

~aqui (sefiala el circulo que contiene 8 bolitas)- éDonde ha-
bri menos? -aqui (sefiala el circulo que contiene una boli-
ta)-.

Para la seriacidn al descubierto se le solicita: "Acomoda es
tos circulos en orden como tu creas que vayan'. Roman obser-

va detenidamente los circulos y contando los puntos de cada

circulo realiza el orden siguiente: 1,2,3,4,5,6,7,8. -Ya-
A vericdmo le hiciste para ordemarlos? -Estuve contando los
puntitos-.

Bueno, ahora yo voy a acomodar estos circulos pero tu me ---
irdsdando los circulos en el orden gue vayan (seriacidn de-
tris de la pantalla). Romidn seleccionaba los circuloscontan-
do los puntitos de cada circulo. El orden asignado por Roman
fue el siguiente: 1,2,3,4,5,6,8,7. _Ya- ¢ Como los acomodaste?

-porqgue fui contando uno por uno-.

En el nivel de seriacidn, Roman presenta conductas corres--
pondientes al nivel intermedio, pues construye una serie com
pleta y correcta con 10 elementos al descubierto. En la si--
tuaqién detrads de la pantalla logra una seriacién correcta
hasta sélo 6 elementos por tamanos.

En cuanto a la seriacidn por cantidades, Roman discrimina -
entre mayor y menor. En la situacidn al descubierto realiza
una seriacidén correcta y completa, pero en la situacidén de-
trds de la pantalla logra una seriacidn correcta hasta sbdlo

6 elementos.
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REPRESENTACION GRAFICA DE LAS CANTIDADES

7. Mira Romah, ahora te voy a mostrar unas bandejitas que --
tiene algo adentro,aqué es? -bolitas de plastilina-.

Se le presentan al nifio 4 bandejitas de plédstico transparen-
te, con 2,3,4 y cero bolitas de plastilina.

"yamos a guardar las bolitas en una bolsa pero para que no
se nos olvide como estaban acomodadas, vas a dibujar en es-
ta hoja (previa presentacifén) las bandejitas y lo que tiene
cada una de ellas adentro". Romdn dibuja las bolitas de ca-
da bandejita y dice cudntas hay en cada una de ellas: bl; -
-hay 2-, b2: -hay 3-, b3: -hay 4- y b4: -nada le dibujo, so-
lo es un circulo-.

He aqui su produccidn grdfica de las cantidades:

bl: 2 bolitas de plastilina

bo °

b2: 3 bolitas de plastilina

X YA

b3: 4 bolitas de plastilina

b4: Ausencia de cantidad

7.1 Bueno, ahora voy a sacar las bolitas de plastilina de ca
da bandejita y las voy a juntar. Quiero que dibujes lo que

ves, en ese montén. Romaf realiza su produccidén silenciosa--

mente.
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He aqui su produccidn:

113Y.5618F

Nueve bolitas en montdn

Qué es &sto? -son las bolitas y como son 9, dibujé 9 nime-

ros-

8. Ahora se le presentan al nifio 6 cubos en forma horizontal
&ué son éstos? -cuadros- Muy bien, ahora quiero que me dibu
jes en esta hoja lo que ves sobre la mesa. De manera total-

mente silenciosa realiza la siguiente produccidn grafica:

g v Y

Seis cubos en forma horizontal

Enseguida se colocan los cubos en forma vertical y se le so-

licita su produccién grafica. He aqui su produccidn:

O
0

U
0

Seis cubos en forma vertical
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&Es igual lo que dibujaste gue lo gque hay aqui? -si, porque

estdn parados, hice seis.

A continuacidn se le presenta al nifio una tarjeta de contra-
argumentacién (previamente elaborada por el experimentador)
que contradiga su produccién: TC1: (Q QU ODQO).

Fijate que hace rato vino un nino y me hizo unos dibujos, yo
te los voy a ensefiar y tu me vas a decir quiéh de los dos lo
hizo mejor. Al presentérsele TC1 se le cuestiona: A ver Ro -
man dime cual dibujo esta mejor, el tuyo o el de ese nifo?
-El nifio lo hizo mal, porque debieron ser seis nada mis, co-

mo yo lo hice-

Al presentdrsele TC2: ( / / / / / /) se le pregunté:acémo -
hizo este nifio su dibujo? -son palos, no es lo mismo- ¢ Cémo

lo sabes? -porque deberian ser cuadros y no son iguales- A

ver cuéntalos. -son iguales 6 y 6, &l hizo palos pero son
iguales de seis-%* Y a ver ahora igue opinas de este dibujo?
™3: (. . . . . . ) ? -son puntos y estos cuadros y estin -

iguales 6 vy 6- HNuien lo hizo mejor? -los dos, pero yo hi-
. -
ce cuadros pero también se hacerlo con niimeros, prestame -

una hoja. Romdn realizd la siguiente produccidn:

¢Hay igual en tu dibujo que en lo te acabo de presentar? -si,

porque son 6 y €stos son seis nimeros-.**

* Podemos observar que Romdn realiza abstraccidén de las cuali--
dades diferenciales de los elementos y los considera como

unidades independientes.
** Roman empieza a acceder al nimero como signo convencional

-84-



En la situacidn de las bandejitas, Romdn realiza una produc-
cibén pictogrdfica con cantidad. Posee ausencia de cantidad y
su produccidén es de tipo no equivalente, pues respondid a --
tal accidén "no le dibujé nada, sdlo es un circulo"; asi --
pues recordemos que estas producciones se caracterizan por
dejar el lugar en blanco para representar que no hay nada o
bien dibujar un circulo o cuadro grande para representar una

bandejita vacia.
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EVALUACION INICIAL: ARACELY (4;9)

NIVEL COGNITIVO INICIAL: NO CONSERVADOR

CONSERVACION DE LAS CANTIDADES

1. Hola Aracely, te hice llamar porque quiero que trabajemos
juntas, ¢te gustaria? -si-, a veréa qué vamos a trabajar?.
Bueno, mira para empezar te voy a enseniar unas fichas de co-
lores, td vas a trabajar con las azules y yo con las rojas.
=S El experimentador alinea 7 fichas rojas en hilera ho-
rizontal. "Aracely, guiero que pongas la misma cantidad de
fichas azules como yo he puesto de rojas, ni mis ni menos'"
Aracely coloca en seguida las 10 fichas azules debajo de la
1{nea de las fichas rojas.* {Hay lo mismo de azules que de
rojas? -si- ¢Cémo lo sabes? -porque estdn mas abiertas-
Entonceséhay lo mismo © no? -no- éDénde hay més? -en las --
azules- <Qué harfas tid para que en las dos hileras hubiera
igual? -quitar unas fichas- La nifa guita 3fichas azules y
coloca una en la hilera roja y otra en el extremo de la hi--
lera azul, haciendo que en cada una de las hileras halla 8
y 8. Mira, te voy a ensenar cémo lo tenias que haber he-
cho: hay que poner una ficha y luego ponerle su pareja abajo;
asi al final tendremos igual.** La nina observa atentamen-
te cada una de las acciones del experimentador. <Ahora ten-
dremos igual? _si- ¢clmo lo sabes? -porque guedaron con -
su parejar

Se realiza entonces una primera modificacién espacial de la
configuracién de las fichas (se amontonan las azules). Aho-
ra puedes decirme éddnde hay mas fichas? -en las rojas- écd-
mo lo sabes? -porque las mias estdn pegadas- "ri{jate que -
vino hace rato un nifio y dijo que habia igual, solo que yo -
lo habia juntado pero que eran lo mismo, td que le dirias a
ese nific? -ese nifio se £ijd mal- écomo lo sabes? -porgue -

hay mds rojas- <Donde_dices que hay mids? -en las rojas-

* No establece la correspondencia biunivoca
** E]1 experimentador realiza y explica la correspondencia
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Enseguida se realiza una segunda modificacidén espacial de la

configuracidén (alargamiento de las rojas). Ahora puedes de--
cirme, ¢d6nde hay mds fichas? -en las rojas, porque estan -
abiertas- ¢CSémo lo sabes? -porque hay mas rojas- Fijate

que un nific me dijo que habfa igual, porque no le habia qui-
tado ni puesto nada y aungue éstas estan separadas sigue --
siendo igual, ¢td que le dirias a ese nino? —esta mal el ni-
fio porque veo gque hay mids rojas y poquitas azules-* A conti-~
nuacidn se realiza una pregunta de coutidad: "cuenta las azu
les"? -hay 1,2,3,4,5,6,7,8 azules- Ahora el experimentador
cubre las fichas rojas con la mano y pregunta: {Puedes adivi-
nar cuantas rojas hay? -De rojas hay 5- :cdmo lo sabes?
-porque no las puede ver y no puedo contar-** A continuacidn
se amontonan las fichas rojas.:Donde hay mas? -en las azu--
les- Ahora se colocan 7 fichas rojas en circulo vy se le pi
de al nifio (a quien se le proporcionanl0 fichas azules) que
ponga la misma cantidad de fichas en circulo, ni mas ni me-
menos que halla la misma cantidad. Aracely coloca 7 fichas -
en circulo. &Y €sas? (sefialando las tres que le restaron).

-ya no caben- dPusiste lo mismo que yo? -sfi- ¢Dénde hay més?
—en la tuya porgue en la azul hay mis- Pero habfamos pues
to igual . -si, en la roja hay mas- ¢Cémo lo sabes? -porque
yo si sé- Aculrdate que dijimos que cada ficha debe tener
su pareja y siempre sabremos si hay igual (El experimenta-
dor vuelve a explicar la correspondencia). Se realiza en-
tonces la primera modificacidén espacial (alargamiento de las
rojas). donde habrd mds fichas? -en las azules- ¢ Cémo lo
sabes? -porque estdn mas abiertas- Oye Aracely,ique no -
sequird siendo lo mismo?,un nifio me dijo que segu{a habiendo

iqual, -ese nifio dijo mal, hay mis azules-. Se realiza la

* L d . - .
No conservador que se guia por la percepcion visual

** No apela a la coutidad
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segunda modificacidn espacial (amontonamiento de azules). -
Ahora,:d6nde hay mas fichas? -en las rojas- ¢&Cémo lo sabes?
-estan mds separadas- Fijate que un nifioc me dijo que toda-
via era igual, que sélo lo habia hecho mis junto pero qué -

seguia siendo lo mismo. -se ven mds rojas y son mass

2. Para esta actividad el experimentador presenta al nifio un
conjunto de10 dulces, mientras &1 se queda con 8 monedas.
¢Sabes intercambiar? -no- Bueno, intercambiar es dar una -
cosa por otra. Ahora, yo te voy a dar una moneda y por cada
moneda que yo te de, t(i me daras un dulce. -si- ¢Entendiste
cdmo? -si- Aracely realiza de manera adecuada el intercam
bio. Enseguida se cubre con una mano el conjunto de las mo-
nedas y se procede a preguntar: ¢ Es igual el conjunto que -
esti tapado que el de los dulces? -s{ porque pusiste cada -
una de las monedas con un dulce- éY ésos ?2(E1 experimentador
se refiere a los 3 dulces restantes) -Es que esos dulces va
no caben porgque ya no hay mas monedas- Ahora vamos a ha--
cerlo al revés, td me daris monedas y yo dulces. Se permite
el intercambio hasta 5 elementos. Ahora se cuestiona:iNos --
sobraron igual de dulces ami en la mano, que a tide monedas?
-no- &&mo lo sabes? -porgue td pusiste mas dulces- éCuan -
tos te sobraron a ti? -uno, dos ,tres- & a mi? -como yo-
Pero te acuerdas gue intercambiamos por cada moneda un dul-
ce, entonces un nific me dijo que habia igual de monedas que
de dulces . -esta mal, porgue td pusiste mas dulces- &Como -
lo sabes? -porque hay mas dulces- A continuacidn se reali-
za una pregunta de coutidad: Cuenta los dulces (al tiempo --
que se ocultan con la mano las monedas) -1,2,3,4,5,7,19,20
dulces- éCudntas monedas hay?«puedes adivinar sin contar?

-1,2,3,4,5,6 monedas-* i¢como lo sabes? -lo pensé—**

* No apela a la coutidad
** Respuesta no importaquismo
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En la situacidén conservacidn de las cantidades, el nivel en-
contrado fu€ de no conservacién (la cual se guia por la per-
cepcidn visual), pues se encuentran las siguientes caracte--
risticas: Aracely no establece de entrada la correspondencia
biunivoca, pues se conforma con evaluaciones globales de las
colecciones, no realiza correspondencia término a término y
s6lo toma encuenta la longitud de las hileras.

No apelando de esta forma a la nocidn de reversibilidad, ne-
gando gque permanezca la misma cantidad cuando se realiza una
modificacidén espacial de los elementos.

No se posee la nocidn de coutidad.

INCLUSION DE CLASE

3. Para esta actividad se le presentan al nifio un ramille
te de 10 rosas rojas y 3 claveles blancos.éQué es -
esto? -son flores-* ¢Hay alguna que no sea flor? -no- Ara
cely quiero que hagas un ramo con las flores, La nifia toma
todas las flores (rosas y claveles). ¢Son flores los claveles?
-no, son claveles- éSon flores las rosas? -si porgue son ro-
sas- Un nino me dijo que si eran flores los claveles. -es
ta mal porque las rosas son las flores- ¢Conoces ademis -
otras flores? -si- ¢&Cudles? -unas verdes- Oye Aracely,
hay en el ramo mids flores o claveles? -rosas, las pintaron y
hay mas rosas- A ver, no entendi lo que dijiste,:qué hay --
més flores o claveles? -flores- <&Cuiles son? -éstas (Arace
ly toma una rosa)-. Ahora quiero gue me escuches con atencidn
Hay 2 nifios: uno quiere hacer un ramillete con las rosas, el
otro 1lo quiere hacer con las flores. Cudl crees que lo ha-
cemayor el gque lo hace con las flores o con las rosas? Ara-
cely piensa detenidamente y responde: -El que lo hizo con las
rosas, porque hay mas rosas* ¢COmo lo sabes? -porque las ro
sas son muchas- Y si ahora te doy los claveles que me
queda en el ramo? -muchas rosas- <Como lo sabes? -porque -

me diste los claveles-. Y si ahora te dov las floresiqué

* No apela a la inclusidén de la clase de las flores
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me queda en el ramillete? -Las que estin alli (se refiere a
los claveles)- &uiles son las flores? -estas (sefiala las

rosas)-.

4. En esta actividad se trabajarid con 6 circulos rojos, 6 --
circulos azules, 6 cuadrados rojos y 2 circulos grandes en--
trecruzados. Ahora el experimentador coloca las figuras den-
tro de los circulos que se cortan de la siguiente manera: en
un circulo coloca los circulos azules y en el otro las figu-
ras rojas (cuadrados y circulos) de modo que en el lugar que
se entrecruzen queden figuras rojas y azules. 5Qué observas
sobre la mesa Aracely? -Una bola negra y una azul cielo (se
refiere a los 2 circulos entrecruzados), también cuadros-
¢Por quécrees que los acomode asi? -Porque las azules van en
la rueda azul cielo- ¢Y qué mds? -nada mas por eso-. Ahora
observa bien y dime &ué hay mis fichas azules o mas fichas -
rojas? -azules- &Cémo lo sabes? Aracely sS8lo senala los -
circulos azules. ¢Qué hay mids? -azules- :CCmo lo sabes? -
-porque hay .... mis- Ahora dimeéhay mas cuadros o mas
redondos? -cuadros, estos (sefialando los cuadros)- ¢ Qué hay
mids redondos o cuadrados? -circulos - ¢ Cémo lo sabes? -Por-
gue algunos van en la rueda cielo y otros en la negra-<Cuan-
tos cuadros hay? -pocos- <Y circulos? -hay muchos-. Bueno
ahora vuelve a fijarte muy bien y dime: ¢ Hay la misma can-
tidad o mids o menos igual de fichas redondas que rojas? (pre-
gunta de intercepcién) . -hay mis redondos- ¢ Cudles son  los
circulos? Aracely sefiala los circulos rojos. ¢Y cuales son
los rojos? -los cuadros (senhalando los cuadros)- A ver, es-
clichame bien y dime si,Z hay la misma cantidad o mis O menos
igual de fichas redondas gue rojas? -redondos porgue hay mu
chos (seflala circulos rojos)-%- A Ver escichame bien y dime
si hay la misma cantidad o mas o menos igual de fichas re--
dondas que fichas rojas? -Ya dije que hay mas redondos- ¢CS-
mo lo sabes? -porque se ven mas y muchos-. Bueno, ahora fi
jate bien y contéstame::hay la misma cantidad o mis o menos

fichas cuadradas que rojas?(pregunta de inclusidn). -hay mas

* No apela a la intercepcidn, ni a la inclusidn.
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rojos-~ ¢Cémo lo sabes? -porque hay muchos rojos- Sefidlame

cudles son los cuadros. Aracely seflala correctamente los cua

drados rojos. Seﬁélame los rojos- Aracely s6lo sefiala --
los circulos rojos- Ahora quiero que me des 1los que
sean rojos La nifia toma sélo los circulos rojos. éYa no --
hay mds rojos? -no-.

La situacidén de Inclusidén de clase se encuentra en el nivel
de no inclusidn, pues la nifia se muestra incapaz de comparar
el ndmero de .elementos de una subclase de flores con la cla
se general de las flores en las que estd incluida.

En la actividad de las figuras geométricas, posee una clasi-
ficacidn elemental que sdlo toma en cuenta las cualidades
de las figuras ( color y forma), mas no logra apelar a la

nocidén de intercepcidén ni a la de inclusidn.

SERIACION

5. Para esta actividad se trabajard con 10 palitos de l6cm

de altura , con un desfase de 6mm entre cada uno. A continua
cidn se incita a una seriacidén al descubierto.:Qué son éstos?
-palos- Muy bien, con estos palitos vas a hacer una escale-
ra poniéndolos en orden, uno junto al otro.-No sé cémo ha-
cerlo . Mira, primero hay que juntarlos todos y ver cuil es

el mids chiquito (el experimentador selecciona el mis pequernio)
después hay que ver cudl de los que guedanes el mas chiguito

y asi hasta terminar con todos. La nifna los acomoda de la -
siguiente manera: 1,2,43,toma el 5 y dice: <len donde los pongo?-
Donde ti creas que vaya,solo acuérdate que todos deben de -
quedar en orden,uno junto al otro. Aracely se gquedo pensati
va un momento y movid sus palitos, los cuales finalmente que

daron en el siguiente orden: 1,2,4,3,5,7,8,9,6,10%.

* Seriacién Empirica
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6. A continuacidn se presentan en forma desordenada 8 circu-
los 1los cuales contienen cada uno de ellos 1,2,3,4,5,6,7 vy
8 bolitas azules respectivamente.dCSmo son estos circulos?
-son ruedas- <Son iguales? -no- éPor qué? -unas son con mas-
¢cSondiferentes? -si- ¢ En que? -porque son de diferente co--
lor- ¢Dénde hay mis? -aqui (sefiala el circulo con 8 bolitas)
:Dénde hay menos? -aqui y aqui (sefiala los circulos de 5 y
3 bolitas respectivamente)- A continuacidn se incita a una
seriacién al descubierto: Acomoda estos circulos como td -
creas que vayan . Aracely se muestra pensativa. éSabes como -
los vas a poner? -si- ¢ cdmo? —empezando por.... el que tie-
ne un poco mds- A veréicoémo? -Asi (la nifia acomodo los cir
culos, para finalmente mostrar el orden siguiente: 2,1,4,5,7
3,8,6. Mira Aracely primero tenemos que ponerlos juntos -
para saber cudl tiene menos. d&Sabes cual es? -no- En ésta -
(el experimentador toma el circulo que contiene una bolita},
porque tiene uno, luego sigue la que tiene 2 ( el experimen-
tador muestra a Aracely 2 dedos), después la gue tenga una -
mis y es éste (el experimentador toma el circulo con tres bo
litas).iPodras ta seguirlas ordenando? -si-.Aracely rea-
1izd la siguiente seriacién: 1,2,3,4,8,6,7 vy 5. Cabe acla--
rar que los tres primeros circulos, fueron colocados con la
ayuda del experimentador. A partir del cuarto circulo Arace-

ly los ordend al azar.

En la situacidn de seriacidén se encuentra en el nivel de se-
‘riacidn empirica, ya que el orden de los elementos por tama--
fio no muestra orden alguno en la seriacidén al descubierto.

Asimismo en la seriacién por cantidades no se establece --
una diferencia clara entre mids o menos, ni se percata de las

cantidades.
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REPRESENTACION GRAFICA DE LAS CANTIDADES

7. Mira Aracely, te voy a mostrar unas bandejitas que tienen
algo adentro,:qué es? -bolitas de plastilina- Se presentan
4 vasitos de plastico transparentes con 2,3,4 y cero bolitas
de plastilina. Vamos a guardar las bolitas en una bolsa, pe
ro para que no se nos olvide cdmo estaban acomodadas, vas a
dibujar en esta hoja (previa presentacidn) las bandejitas y
lo que tienen adentro . Al ir dibujando las bolitas Aracely
menciona: bl; -hay 2-, b2: -unas amarillas-, b3:-hay amari--
llas y rojas-, y b4: no hay nada, voy a poner solo el vasito-

He aqui su produccidn grafica:

(7 O

b1: 2 bolitas de plastilina

* o

b2: 3 bolitas de plastilina

oo

b3: 4 bolitas de plastilina

O

b4: Ausencia de cantidad
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7.1 Ahora, voy a juntar todas las bolitas de las bandejitas
y quiero gue dibujes lo que ves (previa presentacidén de una-

hoja). -Hay amarillas y rojas-.

He aqui su produccidn: "

C
2

Nueve bolitas en montdn
¢Dibujaste igual que lo que hay sobre la mesa? -si-.
8. Se le muestran a Aracely 6 cubos en forma horizontal.
¢oué son &stos? -son cuadritos- "Quiero que me dibujes en -
esta hoja lo gue ves aqui (previa presentacién de una hoja)'

La nifia realiza su produccidn en silencio. He aqui su produc

cidén grafica de las cantidades:

Seis cubos en forma horizontal

A continuacidn se acomodan los 6 cubos en forma vertical y -

se solicita de nuevo su produccidn grafica:
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waCA0d
AAAOO

Seis cubos en forma vertical¥*

9]

¢Hayigual en tus dibujos gue lo que aqui hay sobre la mesa?
-si- ¢Cudntos dibujaste? -no sé- Se le presentan a continua
cidén una serie de tarjetas de contra-argumentacidn:

Tc1: (0 OODO 00O . Mira esta tarjeta, un nifio dibujé como -
td lo que veia aqui,iquién crees que lo hizo bien tid o él2
-lo hicimos bien- éCémo? _ella, porque no se movidé y puso mu-
chos ( se guié por la longitud y el tamano de los cubos ).
¢Quiénlo hizo bien? -Yo-. Mira ahora ésta otra tarjeta -
es de otro nifio. &d quién me dices que lo hizo mejor? TC2:
(/// // /) -No esta bien, porque no son iguales que los
cuadros- &Qu€ son? _no sé~ Y éste otro dibujo cémo estaz -
TC3: (12 3 456 ) _&stas son letras, no se parece gque los
cuadros- .Y ésta otra que tal se encuentra? -este nino lo
hizo con taches y no son igual que los cuadrados-. Finalmen
te dimeécdmo estd el dibujo de este nifo?,do hiciste mejor -
td o él? TC4: (6) _no son iguales que los cuadros- &Qué -
fue lo que dibujd el nifio? -no sé- no hay igual, puso nomas

uno.-

En la naxesaﬂacién.gréfica de las cantidades, Aracely reali
z6 producciones pictogrdficas con poca cantidad, no logrando
abstraer las cualidades diferenciales de cada elemento. De -

igual forma en la produccidén de los cubos, no establece la

* No se percata de la cantidad, solo de la forma de los cubos
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correspondencia biunivoca y sdlo se percata de las cualida--
des fisicas de los objetos y no de las cantidades.

La produccidén de ausencia de cantidad es de tipo no equiva -
lente, pues se realizd un circulo vacio que simulaba el vasi

to vacio.
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SITUACIONES COLECTIVAS INTERACCION ENTRE NINOS

ROMAN: 4310 Nivel cognitivo: Intermedio
ARACELY: 4;9 Nivel cognitivo: No conservador

CONSERVACION DE LAS CANTIDADES

1. Se le presentan a ambos nifios 15 dulces de distinto color
Asimismo "rayitas" dibujadas en tiras de cartulina. Imagi-
nense que estos cartones son platos y estas rayitas dibuja-
das son lugares para dulces, pero no estan obligados a tomar
los en cuenta. Pueden coger los dulces y colocarlos en sus
platos, pero con la condicién de que los dos tengan lo misma
iComo le van a hacer? Debemos aclarar que previamente se les

asignd un plato acada uno de los nifios de la siguiente forma:
Aracely: Plato A: - - - - -
Romdn: Plato B: -----

Aracely colocd 5 dulces en su lugar guiéndose por las rayi--
tas. Romdn colocd 5 dulces en su respectivo lugar sobre los
lugares asignados por las rayitas¥*

éCuldntos pusiste Aracely? A; 1.2.3.7.8....R: Se dirige a Ara-
cely y le expresa: no, son 1,2,3,4,5,éves ?.éCudntos pusiste
Romdn? R: 5, los dos pusimos iguales. Aracely,étienerlo mis
mo Romdn y td? A:No s&. éRomdn, td gue opinas? R: Sf, porgue
los dos tenemos igual porque son 5 rayitas y 5 dulcecitos -
(se refiere a cada uno de sus dulces). Oye Aracely,des cier
to lo que dice Romdn? Aracely se queda pensativa y expresa:
no (expresién de duda). R: sfi, porque son del mismo nimero.
Yo veo que los de Roman estdn juntitos,ino tendrid menos que
td? A: si, porgue estd bien (expresién de duda), no hay la -
misma cantidad. R: son 5, no hay poquitas, son 5 y 5y no -
debe de haber mds. Luego yo siempre gano y ella pierde**,

Aracely muestra una expresidn de incertidumbre***,
* Ambos nifios apelan a la correspondencia biunivoca

i Sg refiere a que &1 dice lo correcto y Aracely lo inco---
rrecto.

*** Presencia de conflicto sociocognitivo -97-




A continuacién el experimentador coloca sobre la mesa 5 dul-
ces amontonados y 5 espaciados, como enseguida se ilustra:
O CC Q0
¢ o ¢ O
¢Dénde habrd mas? Antes de que contestara Aracely, Roman se
adelanta a contestar: R:no hay diferencia...son 5 y 5 y no importa -
que estan juntos, son...igual.* ¢Es cierto eso AracelY? A: habia -
lo mismo. ¢COmo lo sabes? A: porque se ve mis poquitos en --
los juntitos..... *%*, Enseguida se les presenta a los nifios
otros platos:
Aracely: Plato D: ------
Roman: Plato C: -—-—-———-
Bueno, ahora como ustedes ya saben cdmo es este juego, con es
tos nuevos platos van a tratar de poner la misma cantidad de
dulces los dos. Ambos nifios colocan los dulces segin las -
rayitas que tenian en sus respectivos platos. éCudntos pusis
te Aracely? A: puse 6 (procedid a contarlos) 1,2,3,4,5,6,y 8
no, no aver 1,2,3,4,5,6.5Cuéntos pusiste Romah? R: 1,2,3,4,5
6,7. ¢Quién tiene mds? Roman contestando apresuradamente res
ponde: yo. A: si porque son mis rojos.éCudntos son Aracely?
A: 7, él puso mids porque son igual de raya que pusierénunos
nifios. & Qué tendrian que hacer para gque hubiera igual? A: no
sé& R: ella tiene que poner uno para gue halla igual que yo.
Aracely ansiosamente contesta:iCSmo? Roman le contesta répi—
damente: es que td tienes uno mds gque yo, y para tener lo
mismo hay que poner uno en tu filita. A: no, no es verdad!
éPor quédices eso Aracely? A: porgue yo tengo que tener igual
R: si, pero yo tengo mds y hay que poner otro y ya hay....
no s& ***_, Fi{jate bien Aracely ¢qué tendrias que hacer para
que Romaf tuviera igual que tG de dulces? A: Poner...no sé.
Y ahora Aracely &u€ tendrias gue hacer para que Romdn tuviera
igual que ta? A: no sé... quitar unos. R: no, ahora yo ten -
dria que que quitar una, porque mira (se dirige a Aracely),
si quito uno tengo 6 como td. Roman cuenta: 1,2,3,4,5,6,tie
nes t4, y yo 7, 1,2,3,4,5,6,7, pero si quito ésta ( se refie

re a un dulce), tengo igual que td. ¢Estds de Acuerdo con -

* Respuesta disparada
**presencia de conflicto _98-_
*** Se aprecia claramente una controversia



Romadn, Aracely? A: si, hay que tener igual los dos. R: siem

pre hay que contar, quitando y poniendo*.

2. Se le muestrana cada uno de los ninos 2 cajas, una con 10
monedas y la otra con 15 botones de diferente color. Se utili
za una pantalla entre los dos nifios. '"Van a sacar igualito

de botones como yo saque de monedas (al tiempo que el experi
mentador saca 7 monedas y las acomoda en hilera horizontal).
Una vez realizada su tarea ambos nifios, se procedid a qui--
tar la pantalla. Ambos nifios apelaron a la correspondencia -

biunivoca. ¢Pusieron igual de botones que de monedas? A: no,

son mids en las mias, porque estdn mds separadas ( se refie-
re a la longitud de las de Romén ). Roman contesta inmedia--
tamente: no ( se gueda pensativo y reflexiona mirando su --

trabajo )..... si, estf bien son 7 y 7 y tengo iguales. -
Aracely,étll pusiste igual de monedas que de botones? A: st
puse 7 y también igual de monedas que son muchas. Entonces
¢pusiste menos botones? A:amés? ....N0...puse la misma canti
dad. Roman interviene:si puso la misma cantidad, son igua--
les de monedas que de botones. aQuién creen que hizo mejor
su trabajo? R: los dos sacamos la misma cantidad. ¢ Es ver-
dad eso Aracely? A: ....si.. (con duda)3j* porque &l ...puso
la misma cantidad y nos fijamos bien. &¢Cdmo le harian uste--
des para saber si sacaron bien los botones? A: porque yo pu
se lo mismo que de monedas. R: yo conté y puse 7 botones.
¢Cimo saben que lo hicieron bien? R: porque pusimos igual de
botones y mids ya no,iverdad Aracely?. Aracely mueve afirma-
tivamente la cabeza. A continuacidén se procede a sacar bo-
tones como al inicio, se alineana cada nino 6 botones.

Los nifios realizan por separado su tarea y ambos sacan la -
misma cantidad***., Se retira la pantalla y se les cuestiona:
¢Chmo le hicieron? R: saqué lo mismo de botones. A: yo puse
6 como aqui. &Cémo sabes que son 62 A: porque los conté 1,

2,3,4,5 v 6. aQuién lo hizo mejor? R: los dos, porgue nos -

* Roman resuelve correctamente

** Presencia de conflicto sociocogntivo en Aracely
. - . .

*** Apelacién a la correspondencia biunivoca
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fijamos y pusimos igual de nimero. ¢Los dos tienen igual? -
A: si... (no da mas explicacidn). Roman: si, ya te dijimos
que los contamos, verdad (dirigiéndose a Aracely)? A: si,

. N 4 .
debemos de contar siempre y asi sabemos si esta bien.*

INCLUSION DE CLASE

1. Se presentan a ambos nifios en hilera horizontal y mezcla
dos 5 circulos azules, 2 cuadrados rojos y 2 cuadrados azu-
les. Ensequida se ‘indica: Observen bien estas figuras . Ro
min contesta apresuradamente: hay circulos azules y cuadra -
dos rojos y azules. Aracely enseguida contesta: hay circu--

los y cuadros.

Se plantean entonces las siguientes preguntas:

Ra= JTodos los circulos son azules? A: No. R: esta mal, to-
dos los circulos son azules. ¢Qué opinas Aracely? A: si, -
porque no son como los cuadrados. Entonces¢todos los circu
los son azules Aracely? R: hay 2 cuadrados azules. A: si,
porque tienen el color del cielo. R: yo veo que los circu--
los todos son azules, pero tambien hay 2 cuadros azules.
(Estasde acuerdo con Romdn? A: si son azules y hay muchas -
bolitas. Un nifio me dijo que todos los circulos son azules
R: si, si es cierto... todos los circulos son azules**.
tQuécrees tiéi Aracely? A: si, todas las bolas son azules,

porque las vemos.

aR=¢Todos los que son azules, son circulos? A: (sefalando --
circulos y cuadros) expresa: Unos son cuadros. Roman in-

terviene inmediatamente para decir: si, esth bien porque --
estos (sefiala los cuadros) son azules. Entonces,itodos los
azules son circulos? R: no, 2 cuadros son azules como los -

circulos***.iQué opinas td Aracely? A: (con expresién de du

* Se resuelve el conflicto sociocognitivo
** Respuesta disparada
*** Respuesta disparada
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da): dos son cuadrados y son azules. R: pero no todos los --
azules son bolas. A::cdmo? R:égue no oiste? (con expresidn
de enojo) . A: es que no sé como *. A ver Romln vuélvelo a
explicar. R: que hay circulos azules, pero también cuadra-

dos azules.

Cr=¢Todos los cuadrados son rojos? A; no porgue no tienen -
el mismo color. Entonces étodos los cuadrados son rojos? Ro-
min contesta : no, porque &stos (circulos azules) son igua-
les a estos (sefiala cuadrados azules). éComo?, a ver expl{—
canos . R: que no, porque estos son azules y las que tienen

mas son los azules y son dos rojos. <&Es verdad lo que dice

Romin? Aracely permanecid observando las figuras, ademas de
escuchar a Romdn detenidamente. Enseguida expresa: si.... pe

ré unos son azules y otras rojas.*¥*

rC=¢Todos los que son rojos son cuadrados? A: no, no es ver
dad. ¢CSmo lo sabes? porque hay cuadros rojos y también azu-
les. Roman apresuradamente indica a Aracely: estds mal, si
es verdad que los rojos son cuadrados. Aracely realiza un

gesto de inconformidad***. A: por qué ti siempre quieres sa-
ber? R: no es que sepa,es que es la verdad,iverdad maestra?
{se dirige al experimentador) éTO que crees? R: gue s lo -
digo bien. Entonces, todos los que son rojos son cuadrados?
Roman adelantdndose a Aracely expresa: si, tienen el mismo

tamanio y del color. ¢ Cuantos rojos hay? A: hay 2 &Y pue-
des decirme cuantos cuadros son? A: si, son 2 también. R: --
&stos son cuadrados ( se refiere a los cuadrados azules y -
rojos), no importa mis el color y lo que vale son los cua---
dros. A ver, explicanos mejor . R: si, que hay 2 rojos cua

dros y 2 azules y que lo que vale es gue todos son cuadros.&

* Presencia de conflicto sociocognitivo

** Al darse la controversia , es evidente gue Aracely co-

mienza a superar el conflicto sociocognitivo.

*** Presencia de conflicto sociocognitivo.

& Roman,al enfretarse a situaciones de este tipo y al estar
en contacto con los objetos, presenta la nocidén de Inclu--
sidn.
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A ver, Aracely,¢cescuchaste a RomaA? A: si ( expresidn de in
certidumbre). ¢Todos los rojos son cuadrados? A: son 2 cua
drados nada mas. Romadn interviene y le dice: no sabes contar
éverdad? A: sf. R: mira, estos azules ( se refiere a los

cuadros azules) y &stos ( se refiere a los cuadros rojos).*.
¢los cuadros son azules? A: no, unos son rojos y otros azul-

les.** :Como lo dijo Aracely? R: ahora si lo dijo bien.

2. Se le muestran a ambos nifios una decena de canicas: 2 --
blancas y 8 negras. A continuacidn se les pregunta a cada
uno de los nifios, comenzando por el nifioc de nivel menos avan
zado. ¢Qué hay aqui? A: estas son canicas, unas negras y -
otras transparentes. R: son canicas negras y blancas. A : Mi
ren ahora, en esta caja hay algo ( se insertan en una caja
las 10 canicas), qué hay mas ,écanicas o mias negras? A: -
negras. R: no..... porque... todas son canicas y también hay
que contar las blancas.*** ZPor qué dices eso Romd@n? R: por
que ...... todas si son canicas y no sdlo las negras. & Cémo
lo sabes? R: porque lo pensé ahorita. Aracely td égué pien
sas de lo que dice Romdn3éhay mis canicas o negras? A: hay
..... (se queda reflexionando) mas canicas negras y pocas
blancas. Roman interviene: no, hay mds canicas que negras,
ella lo dice mal porque todas son canicas.**** Aracely se -
queda pensativa y no hace ningiin comentario sobre lo que res
ponde Roman. B) Fijense ahora que hay dos nifias: Cinthia
y Arely, ellas quisieron hacer un collar de canicas. Cinthia
toma todas las canicas negras. Luego va a deshacer su collar
y pone todas las canicas negras en la caja. Arely toma todas
las canicas.éCuil de las dos podrad hacer un collar mas lar--
go?. En ese momento Roman iba a contestar cuando el experi
mentador indica: A ver, antes de que td nos digas la respues
ta que tienes, Aracely nos Qa a decir qué piensa sobre lo
que les pregunte. Aracely contesta un tanto dudosa: La ni-

fia que lo hace con .... las negras. &Como lo sabes? A: por-
* Presencia de controversia

** Aracely comienza a resolver el conflicto sociocognitivo
***Respuesta disparada

*%x%** Se genera una controversia entre los nifios _102-




gue son mMa&s negras y unas pocas blancas. Romin, :td que -
piensas de lo que dice Aracely? R: yo digo que la nina que
lo hace con todas las canicas, porgue siempre va a ver mas -
canicas que blancas, azules o amarillas¥ 5Quién creen de los
dos que 1lo dijo mejor? A: Roman, porque es muy inteligente
cycomo lo sabes? A: Porque L1 dijo que todas son canicas y
estd bien.** &Qué piensas Romdn? R: que si, yo lo dije bien
porque las canicas nunca van a cambiar de nombre, porque to-
das son canicas.

A continuacidn se les muestran a ambos nifios 10 flores arti-
ficiales: 2 claveles blancos y 8 flores amarillas. Se formu-
lan entonces las mismas preguntas A y B, reemplazando los
collares por los ramilletes.

A ver, pbnganme atencidén: En esta cajac¢hay mids flores o ama-
rillas? R: hay mds flores. A: no, hay muchas mas amarillas.
A ver Aracely dime écudles son las flores? A: las rosas.
Roman apresuréndose a contestar dice: no, todas son flores.
A ver Romandécdmo estd eso? R: td dijistedgqué hay mds si flo
res o amarillas? y hay mds flores, porque todas son flores¥*
Mientras tanto, Aracely escucha detenidamente a Roman con -
una expresidén de asombro****_ iCrees que esté bien lo que di-
ce Romadn? A: no, porque hay mas rosas y porque hay 2 clave
les. R: no, pero todas son flores, porque las blancas tam--
bién son flores. Aracely permanece pensativa, para después
expresar: si juntamos los claveles hay mis ... con las rosas
R: hay mds flores, todas son flores. A:éPor qué R: porgue
todas son flores**xx* ¢Por qué dices eso Romdn? porque las

blancas v las amarillas son flores v ella lo dice mal.

* Romafh a adquirido la Inclusidn de Clase.

** Se resuelve el conflicto sociocognitivo

*** Respuesta espontinea

***x* Comienza el conflicto sociocognitivo

#%x%** Se genera una controversia entre los nifos
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B) Bueno, ahora las nifas de hace rato tambien quisieron
hacer un ramillete. Una toma todas las flores. amarillas.
Luego va a deshacer su ramillete y pone todas las flores
amarillas en la caja. Después Arely tomd todas las flores,
ustedes ;quién creen que va a hacer mas grande su ramille-
te. Romin contesta de manera espontdnea: la que lo haga con
las flores, porque todas esas ( se refiere a las blancas y -
las amarillas ) son flores y no se llaman de otra manera.
{Tique crees Aracely? A: que Romdn estd bien, porque todas
se llaman flores *. Y tiégquién crees que va a hacer su ra-
millete mds grande, la nifia que lo haga con las flores o la
que lo haga con las amarillas? A: la nina que lo haga con
las rosas (se refiere a las amarillas). R: No Aracely, otra
vez estas mal, porque todas son flores. Y entonces que hay
mis rosas o flores? A: rosas. ¢Cémo lo sabes? A: porque
son mis que las blancas. &Td que crees Romdn? R: que no, hay
mis flores que rosas, aunque 2 son blancas, porque también
son flores, porque yo lo estoy viendo. Oye Aracely,<lenten-
diste lo que nos dijo Roman? A: si.... porque el dijo que-
hay mis flores gque rosas. Y ¢ttt que crees? A: que... si es

té bien.

SERIACION

Para esta actividad se utilizara una pantalla para impedir -
que los nifios se imiten entre si. Se muestran a cada uno

de los sujetos 4 tarjetas que nos dicen el crecimiento de --
una planta. "Aqui tenemos unas tarjetas que nos cuentan cd
mo crece una planta, yo se las voy a dar en desorden y uste-
des las van a acomodar para que podamos ver cémo es ese cre
cimiento. Una vez realizada su labor se procedié a levantar

la pantalla y se les cuestiond a los sujetos.

* Se denotan la influencia de opiniones
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A ver Aracely, cuéhtanosécémo pusiste las tarjetas? Se ob--
serva gque Aracely no realizd mingin movimiento en sus tarje--
tas. ¢&Qué fué lo que hiciste Aracely? A: nada. aPorqué?

A: porgue no se como van* Bueno, vamos a ver como las acomo
34 Romadn Se observa que Romdn ordend la tarjetas en orden
correcto: I,II,III y IV.**

Romin, cuentanos dor qué colocaste asi las tarjetas? Roman --
nos explica: Crecid poco a poco y cuando crece mas alto --
alli (sefiala la tarjeta numero IV), es el drbol. Por su -
parte Aracely observa detenidamente las tarjetas de Roman y
por cuenta propia coloca las suyas de manera similar al --
acomodo de Romén: ¢oué haces Aracely? A: Las acomodo como
Romin. ¢Cémo? A: primero chicos y al final grandes. ¢&Como
lo realizd Aracely? R: Ahorita lo hizo bien porque se fijé
cémo yo lo hice, pero hizo mal al principio. Ahora quiero
que tdi Romdn le digas A Aracely como fue que lo hiciste.
A: lo hizo porque se fijd cudl era el mas grande.. R: si, -
pero no nada mas asi, hay que ver cbmo va creciendo y aqui en
estos dibujos se ve muy bien como son desde chicuito. A: pe
ro écémo?*** R: Primero estdn chiquitas las plantas (seflala
la tarjeta I), después le salen ramitas y luego mids (sefiala
las tarjetas II y III) y al final se hacen arboles como éste
(selala 1la tarjeta IV). Aracely permanece observando la ex-
plicacién de Roman y expresa: A: ttd lo acabas de decir un
poco mal, porque te faltaron decir cémo salen las flores!

Rz no es cierto, lo dije bien y como éstas no son flores, si
no frijoles por esonohay flores, éverdad? (se dirige al ex-
perimentador). Bueno, bueno, ¢ustedes creen que la historia
gue nos dijo Romin esta bien? R: si, aungue ella diga que -
estoy mal. ¢Td que crees Aracely? A: &l estd bien porque es

muy inteligente y yo las acomode ya bien también.****

* Se observa gue Aracely se encuentra en el nivel no seria-
cidn.

** Se observa que Romdn posee una seriacidn correcta

*** Se da el conflicto sociocognitivo

**** Se da el comienzo de una controversia
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2. Se les presentan a cada uno de los nifios en forma desorde
nada 8 estampas en las cuales figuran ===
diferentes conjuntos de bolitas y en otros tridngulos : 1,2
3,4,5,6,7.8.Para la realizacidn de esta actividad se utiliza
r4d una pantalla para una seriacidén al descubierto.

Enseguida se les dan a los nirios las siguientes indicacio --
nes: Ustedes van a acomodar estas tarjetas en orden, como us
tedes crean que vayan. Cada uno de ustedes lo hard solito y
después veremos quién lo hizo mejor.

Al t&rmino de sus respectivas tareas, se observa que Romdn --
realizd ademas de hacerlo en forma silenciosa, el siguien
te orden: 1,2,3,4,5,6,7,8y al observar gque Aracely no reali-
zaba ningin movimiento le expreso: !Andalei, tienes gue acomo-
darlas.

Al ver que la nifia no realizaba nada, el experimentador la
incitd a realizar una seriacidén , comenzando con la serie de
1,2 y 3 elementos en orden ascendente: A ver Aracely,écuadl
crees que va primero? A: nosé. Mira, yo creo que va pri-
mero el que tiene uno. La nifa toma y coloca el nimero uno
en la orilla de la mesa. Ahora,:cudl seguird? A: no s&. -
Pucs es el dos, que es éste ( el experimentador toma la --
tarjeta con dos bolitas y se la proporciona a la nina }, --
luego &ste que tiene una mids y se llama tres. La nifia toma
las tarjetas 2 y 3 y las acomoda después del ndmero uno. Aho
ra ;cudl piensas que sigue del tres? La nifia no realiza nin-
gin movimiento sobre las estampas.

Al quitar la pantalla se pregunta: iCOmo acomodaron sus es--
tampas? Romin comenta apresuradamente: Las acomodé por nime
ro de bolitas y luego una, después la que sique: 1,2,3,4,5,6,7,8 y en fi
la {**)& t{ Aracely? A:lno se como hacerle! A ver, Romin
dile a Aracely cdémo le hiciste para acomodarlas. R: Aracely
ff{jate, primero hay que contar para saber cuidl va primero.

:¥ cdmo lo hizo ella? R: mal, mal porque debia haber conta-

(*) Seriacion correcta
(**) Respuesta de tipo disparada
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do primero uno, luego dos, tres, cuatro ,cinco, seis, siete,
ocho. Aracely se muestra pensativa escuchando las respues
tas de Roman. A; es gque no sé cdmo R: como yo lo hice.
Aracely permanece pensativa con una expresidn de dudax*.
Aracely guieres ordenarlas para ver si entendiste como te lo
dijo Roman? La nifia acomodd las tarjetas en el siguiente or
den: 1,2,3,4,5,7,6,8 (Aracely fud observando detenidamente
las tarjetas y las fué seleccionando una por una).

¢Cémo lo hizo ahora Aracely? R: yo los conté y ella sélo un -
poco nada mias, porgue las hizo mal aqui (se refiere a las -
Gltimas estampas). A: pero yo tambien conté! R: si pero
mal. A:centonces estoy mal?. R: sélo un poco,aqui al final
¢Chmo le harian para que los dos ordenaran bien sus estampas?
R: primero debemos de poner el uno, luego irlos formando con
mds nimeros y con mis tridngulos. Aracely éestas de acuer
do con lo gque dice Roman? A: sf..... hay que contarlos...

y ver el que tenga 1,2 y luego muchos y despacito**.

REPRESENTACION GRAFICA DE LAS CANTIDADES

1. En esta actividad se utiliza una pantalla.

Se le presenta a cada uno de los nifos 7 piedras en hilera
horizontal, misma que se utiliza como modelo para solicitar
le a los nifios que dibujen lo que ven sobre la mesa. Una -
vez realizadas sus producciones graficas se les retira la -

pantalla. Asi pues, sus producciones fuerodn las siguientes:

Roman contd una a una las pidras y dibujo conforme iba con-

tando una a una:***

* Presencia de conflicto sociocognitivo
** Se comienza a resolver el conflicto sociocognitivo

*** Apeld a la correspondencia biunivoca
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Siete piedras en hilera horizontal

Por su parte Aracely realizd una serie de bolitas sin fi--

jarse en la cantidad exacta de piedras:*

200000 © 09

Siete piedras en hilera horizontal

ZCuantas dibujaste Aracely? A: las que estaban aqui 1,2,3,4,
5,6,7, y 8. Romdn interviene inmediatamente: no deberfan --
ser 8 , deberian ser 7. &Y tii cuantas dibujaste? R: dibujé 7
y ella también tiene 7 en la mesita. Entoncesécomo lo hizo
Aracely? R: mal, porque puso .... aver 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10
y eran 7 y 7. ¢ Qué opinas Aracely? A: lo hice bien, porgue
puse 5. R: no, porque aci hay muchas ( se refiere a la pro
duccidn grafica de Aracely) y acd poquitas ( sefiala las pie-
dras que hay sobre la mesa) Y vo lo hice bien. A ver Roman
explicale a Aracelyécdmo lo hiciste? R: 1,1,2,2,3,3,4,4,5,
5:6,6,7,7 y son iguales**. ¢Cdmo lo hizo Romdn, Aracely? Ara
cely intentaba contar: 1,2,3,4,6,8 y 10. R: no, estis mal,
debes de dejar el dedo en la bolita, asiimira! El nifio sefia-
la término a término, al tiempo que expresaba: 1,2,3,4,5,6,7
A: !no es cierto (expresidn de enojo), si lo dibuje bien!
R: no, entiéndeme hiciste muchos y so0lo eran Tx*% . ZQué opi-

nas de lo gue dijo Romdn? A: Romin lo hizo mal, porgue lo
* No apeld a la correspondencia biunivoca

** Hace correspondencia biunivoca (término a término)

*** Se genera una controversia -108-




hizo de colores. &Y cdmo estd eso? Aracely se queda pensati
va, al tiempo que Roman le dice al oido: nada, porgue todas
las hice. Después de esto Aracely responde: ninguna porgue -
no le falta. Esti3s segura? A: si, porque son las mismas
de iguales, en &sta y &sta ( se refiere a la producidén de -
Roman) y a la hilera de la mesa).

A continuacién y como la produccién de Romdn apeld a la co--
rrespondencia biunivoca, se presenta las siguientes tarjetas
de contra-argumentacién: TC1 (0 0 0 0 0 0 0 O ): Como ven -
este dibujo, es de un nifio al que también le pedi que me di-
bujara lo que veia sobre la mesa y me hizo este dibujo. Ro-
min contestando inmediatamente: estd mal... porque, a ver..
,,,asi no son las piedras y lo hizo mal, son 8 y yo hice 7*.
iy cuil de los tres dibujos: el tuyo, el de ese nifio o el de
Aracely es mejor? R: el mio, porque... puse las que estan
aqui. Aracely interviene: estd bonito el dibujo del nino, -
porgue esta muy derechito y es de color azul; pero no
sé bien si se parece, porque ti dices gue estoymal (expre--
sidén de duda) **. R: eso no importa, lo que importa es que
son de la cantidad. Aracely realiza una expresién de incer
tidumbre y expresa: si yo estoy mal, t4 tambien. A conti--
nuacidn se presenta la segunda tarjeta de contra-argumenta--
cién: (//////): cEstarid bien &ste dibujo? R: estd mal...no .
... son 7 palos... thay! estd bien ( al tiempo que cuenta
los palitos uno a uno), me olvidaba porque también hay 7 -
igual que yo. Qué opinas Aracely? A: que...estd mal porque
son palitos y deberia ser -piedras. R: pero no importa, cuén-
talos y verds. A: no porque eran piedras!. R: pero de todos
modos son lo mismo, porgue hay igual. Aracely se queda con-
fundida¥** Enseguida el experimentador hace que los nifios
comparen el dibujo de Romdn y TC2 (//////) y pregunta: En --
cuil de estos dos dibujos dice mejor lo que hay sobre la
mesa? Aracely contesta inmediatamente: estd mejor el de
Romafi, porque el hizo las piedras. Romin expresa: Hay igual
porque estd la misma cantidad, yo se hacer nimeros pero --

hice piedras para hacerlo igual.****

* Respuesta disparada *%%x* Abstraccidn de las cuali-
** Se genera una controversia dades ~-109
*** Conflicto sociocognitivo



Cudntos hay aqui Aracely ? (el experimentador sefiala TC2).

A: 1,2,3,4,5...... 6...7, son 7. &Y aquiz(el experimentador
seflala el dibujo de Romén), A: 1,2,3,5,6,7 son 7. &Cudl -
dibujo crees gque dice mejor lo que hay sobre la mesa? Ara-
cely se queda pensativa. En ese instante Romadn le dice al --
oido: en las dos hay igual. Aracely responde con una expre-
sidén dudosa: ...hay igual ... en los dos. ¢ Cémo lo sabes?

A: porque... los conté bien.*

2. Se presenta ante los 2 nifios un payaso tragabolas.

El experimentador indica: Quiero gue observen cuantas peloti
tas de esponja voy a meter en la boca del payaso ( el expe-
rimentador intentari meter 9 pelotitas). Una vez que ha si-
do realizada la insercidn, se les pide a los nifios que tra--
ten de acordarse y que dibujen las pelotitas que cayeron
dentro del tragabolas, para después presentar ante ellos -
las pelotitas que cayeron dentro del tragabolas.

En este caso el experimentador logrd insertar 6 pelotitas.

He aqui las producciones graficas de ambos nifios:

ARACELY**
PQ AOXKFI D0
o2 0L HPND
0 &PV
No0 © 200 0®
son ®

Seis pelotas que insertd el experimentador

ooR?) 300 @
O

o 600D00BS
XX~ YoXe X4

oo o 00000

Seis pelotitas que insertd el experimentador

* Se comienza a resolver el conflicto sociocognitivo
> - rd

** No logra la correspondencia biunivoca

***¥ No logra la correspondencia biunivoca

-110-



éCuantas pelotitas dibujaste Aracely? A: las que metid en -
el payaso. ¢Y td Romdn? R: (contando una a una de las que
el experimentador logrd insertar) yo, 28. cQuién creen que
lo hizo mejor lo que cayd dentro de la boca del payaso traga
bolas? Aracely observando ambos dibujos en forma desconcer-
tada, no expresd palabra alguna. Por su parte Romdn se apre
suré a contar y respondidé de la siguiente manera: !ninguno
porque sélo debfan ser 6!%* &Y td Aracely lo hiciste bien?
Aracely iba a contestar, cuando Romin se adelantd y expres&
no, tampoco r aqui no se ven iguales a las de Aracely. Qué
crees t{ Aracely? A: que los dos.... pusimos hartas (expre-
sién de duda). ¢Y cuantas debieron hacer? A: sélo las de -
la mesa. (Es cierto lo que dice Aracely, Roman? R: si, -
ella si pensd . bien, porque nadie lo hizo bien, porque son 6
y yo hice (interrumpe en ese momento y cuenta uno a uno las
que &1 realizd) 33.*%* Y porque no dibujaron las que caye
ron en el payaso? A:!lo hizo mal Roman también! R: yo no
me acordaba. A continuacién se presenta TCl1: (0 0 0 0 O 0O
A ver, quiero que vean este dibujo que es de un nino y digag
me si estd bien? R: lo hizo bien porque son 6 y 6 (cuenta
en ese momento cada una de las pelotas). ¢TG que crees Arace
ly? A: estd bien porque son 6. ¢Por que? R: porque son 6.
Aracely é&émo sabes que son 62 A: porque..... nosé...ah! ya
se, porque lo dijo Romén. Peroique tendrias til que hacer -
para que supieras si son 62 A:....nosé. Romdn ansiosamen
te contesta: ! tienes que contarlos! A:iah!, si, es cierto
tengo que contarlos (refiriéndose al experimentador). ¢Como?
A: 1,2,3,4,5,6, son 6. R: si esta bien son 6.

Ahora se presenta TC2 (6), oigan y este dibujo que les pare-
ce, iestard bien dibujado lo que hay sobre las mesa? R: es-
t4 bien porque es el nimero 6 y éstas ( se refiere a las pe-
lotas que hay sobre la mesa) tambié&n son 6***. &Y tll que opi
nas Aracely? A: yo digo que esta mal, porque nada mis es -
una letra y aqui hay mids pelotitas. R: pero como es el seis
esta bien, porque yo conozco los nimeros y Aracely no. Que

opinas de lo gue dice Romdn Aracely? A: que si es cierto vo

Uuc

* Respuesta de tipo disparada *** Romin realiza abstraccién
** Respuesta de tipo espontanea de las cualidades -111-



no me sé los niimeros, pero sélo es uno y agui hay pelotas y

no se parece a las de la mesa. R: es0 no importa, porque en
este nimero dice gue hay 6 pelotas, éverdad? (se dirige al --
experimentador).:Cémo ves Aracely? A: no sé... yo digo que -
no se parecen*. R: pero si es lo mismo, éste es el 6 y aqui

hay seis pelotas.
VARIACION DE LA SITUACION

3. Se les solicita a cada uno de los nifios que traten de in-
sertar pelotitas, para posteriormente dibujar cada uno de --
ellos las que cada uno logrd insertar ( se les reparten -
previamente 8 pelotitas a cada niho). El resultado de tal -

. 4 . »
accidn fueé la siguiente:

Aracely insertd 7 pelotas

He aqui su produccién:**

2 X0 N2X

Romin insertd 4 pelotas
He aqui su produccidn***

-9

* Presencia de controversia
** Prod. pictografica sin cantidad
*** prod. pictogridfica con poca cantidad
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Una vez realizadas sus producciones graficas se ponen a la -
vista de ambos nifios, las pelotitas que lograron meter en el
tragabolas cada uno de ellos.

Enseguida se les cuestiona: éCuantas dibujaste Aracely? A: -
dibujé 4. Y écuantas metiste? A: (contando uno a uno) nueve
Romin contesta apresuradamente: no es cierto, ella solo me--
£id 7. ¢Y cémo lo hizo? R: lo hizo mal, porque no dibujd --
las que metidé en el payaso. ZEntonces como esta tu dibujo
Aracely? A: ..... mal ....mmm ..0NOSé%, Y td Roman ¢cuan-
tas metiste? R: yoO dibujé 3 y meti 4. Oye Aracely, como -
lo hizo Roman? A: mal como yo, porque dibujé unas pelo--
tas de colores gue no van. R: siI lo hice mal porque debe--
rfan ser 4 y agui nada mds puse 3, pero si pongo una ya es
igual. ¢Quién lo hizo mejor? A: nadie porque eran muchas --
pelotas. &émo lo sabes? A: porque.....no son los mismos -
que hay agqui ( se refiere a las pelotas que hay sobre la --
mesa). ¢&Cudntas pusiste td? A: 1,2,3,4.2Y por que no las
pusiste todas? A: se me olvidd y no conté bien. ¢ Romdn cémo
lo hizo? A: mal, porque nada puse8y él pocas. R: no es --
cierto, cuéntalas bien y veras que pusiste 4 y yo 3y los --

dos estamos mal.

* Aracely se enfrenta al conflicto sociocognitivo
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EVALUACION FINAL: ROMAN (4;11)
NIVEL COGNITIVO FINAL: CONSERVADOR

CONSERVACION DE LAS CANTIDADES

1.¢C8mo estds de nuevo Romdn? -bien- Hoy es la Gltima vez

que trabajaremos juntos, quiero que lo hagas lo mejor posi--
ble,ssi? -si-. Mira aqui tengo unas fichas con las cuales
tdl y yo vamos a trabajar. Yo te voy a dar las fichas azules

y yo me quedaré con las rojas, y con ellas voy a hacer alga
( el experimentador alinea en forma horizontal 7 fichas ro--
jas). Romidn, quiero que pongas la misma cantidad de fichas -
azules, como yo he puesto de rojas, ni mis ni menos, Roman

procede a colocar 7 fichas azules en correspondencia térmi-
no a término con las rojas que colocd el experimentador.éHay
lo mismo de azules que de rojas? -si, porgque vi y veo ahori-
ta- & esa? el experimentador se refiere a las que le so--
braron a Romén). -ya no, porque si no, no guedan iguales-*

Enseguida se realiza una primera modificacidén espacial de la
configuracién de las fichas. Ahora,ipuedes decirme donde

hay mds fichas? -habrd la misma cantidad, no importa que -
estén juntas, pero no le hemos quitado ninguno. Y si le hago

asi: Roman espacia las fichas de la siguiente manera:

OOO 00 0O rojas
O O © O O O 0O azules

de todos modos sigue igual-***_ Mira Romdn, una hilera es -
mis larga,éique no habra mis fichas? -no, esta mal, porque -
si las pongo asi ( el nifioc retorna las fichas a su posicidén
inicial), dirfia que si hay la misma cantidad, pero usted es-

tA mal-****_ A continuacidn se realiza una sequnda modifica-
* Respuesta espontanea

** Conservacidén de la cantidad

*** Apela a la compensacidén y a la identidad

**** Apela a la reversibilidad
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cidn espacial de la configuracién de las fichas: se alargan
las fichas rojas. Ahora, Romanépuedes decirme ddnde hay mas
fichas? -En ninguna, porque es la misma cantidad y no puede
cambiar de ninguna manera- (Cémo lo sabes? -porgue si le —-
quitamos 2 fichas quedan 5 y asi si, pero si éstas (se refie
re a las azules) las separamos, es lo mismo-. Pero yo veo --
que una hilera es mads corta,ique no habrd menos fichas? -que
no, éstas ( se refiere alas rojas) estdn mas separadas y no

hay mis porque no le quitamos ninguna- A continuacidén se -
realiza una pregunta de coutidad: A ver Roman, cuenta las --
azules (al tiempo que el experimentador cubre con su mano las
fichas rojas).  -son 7, porque son 7 las rojas-&Y puedes adi
vinar cuantas rojas hay? -son 7, porque son 7 las azules y

debe haber igual-*.

1.1 Para esta actividad se colocan 7 fichas en circulo, y se
le solicita al nifio que ponga la misma cantidad de fichas -
en circulo, ni mas ni menos gque halla la misma cantidad.
Ahora Romin coloca en correspondencia término a término 7 fi
chas azules. ¢Y esas?( el experimentador se refiere a las 3
fichas restantes pues se le asignaron 10). -me sobraron, -
pero ya no caben- Pusiste lo mismo que yo? -si- ¢ponde hay
mids? -en ninguno, porque es el mismo nimero-** A continua-
cibén se realiza una primera modificacidn espacial: se alarga
el circulo de fichas rojas. Romin, dimeéddnde hay mis fi-
chas? -es igual, porque ya te dije que son el mismo nimero-.
F{jate que un nifio que vino me dijo que habfa mds rojas,itd
que le dirfas? -que no hay mds en niguno, porque si yo hago
lo mismo que tii ( se refiere a la modificacidén espacial ) es
igual, pero todavia es la misma cantidad. Enseguida se reali
za una segunda modificacién : se amontonan las azules.iAhora
dénde hay mds? -en ninguna, porque es la misma cantidad-.
Pero una es mis corta,:que no habrd mis rojas? Romdn mueve

la cabeza negativamente y expresa: -no hay mds en ninguna-
* Apela a la coutidad
** Conservacidn de las cantidades
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é06mo lo sabes? -no le gquitamos ni fichas ni nada, y luggo -

5, quedan 2 y ya no es la misma cantidad-.

2. en esta actividad el experimetador presenta al nifio un -
conjunto de 10 dulces, mientras &l se queda con 8 monedas.
Asi pues, se le solicita un intercambio. {Sabes qué es un in
tercambio? -si, es dar algo ti y algo yo- Bueno, tu vas a
intercambiar los dulces y yo las monedas. -si- Romdn coloca
8 dulces, realizando de manera correcta el intercambio. Ense
guida el experimentador cuestiona al tiempo que tapa con su
mano el conjunto de los dulces:iEs igual el conjunto tapado
que el. que si se puede ver? -si, pero éstas ( se refiere a
los tres dulces gue a él le sobraron) no se pueden poner, -
porque no hay mas dinexo, pero si las ponemos aqui y si me co
mo los dulces, me como los microbios-* Bueno, ahora vamos a
volver a intercambiar, td las monedas y yo los dulces. -si-
Realizgndose el intercambio correctamente, el experimentador
lo suspende hasta 5 elementos y cuestiona:éinos sobraron igual
de dulces en la mano gue de mohedas? =si, porque son 5 y por
que hay 5 de dulces y de monedas- &Como lo sabes? -porque
ya pusimos €stas ( se refiere a las tres monedas que le so--
braron) y son tres y tres y todas juntas eran igual hace ra-
to-. Quiero que te fijes y verds que no hay igual de dulces
que de monedas, un nifio me dijo cue habia mds . -que no por-
que nomas quedaron, lcomo va a Creer que quedaron. ids ¥ ese --
nifio no sabe contar-** Enseguida se realiza una pregunta de
coutidad: cuenta los dulces( el experimentador oculta el con
junto de las monedas ). -hay 5- Cuantas monedas hay, {puedes
adivinar sin contar? -también son 5 porque vi que estaban --

iguales, 2 yv 2 son 4 y 1 son 5-%%%

* Respuesta espontinea
** Conservacion de las cantidades
*** Apela a la coutidad y se ven indicios de adicidn (suma)
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En esta situacién Romin se encuentra en el nivel conservador,
es decir gracias a la interaccidn logrdé obtener un desarro--
llo cognitivo de intermedio a conservador.

Asimismo podemos ver con claridad que el nino ya recurre a -
la correspondencia sin buscar el contacto perceptivo, consi-
derando que el niimero de fichas se encuentra invariable a --
cualquier modificacidn espacial de los elementos. De tal -
forma que en todas las situaciones emite juicios de conserva
cidén recurriendo a argumentos, tales como la compensacidn,
identidad, reversibilidad y en la representacidn grafica a la
abstraccidén de las cualidades.

Apela a la coutidad y se dan inicios de suma.

Es importante mencionar que Romin muestra respuestas esponta-

neas y disparadas.

INCLUSION DE CLASE

3, Para esta actividad se le presentan al nifio un ramillete
de 10 rosas rojas y 3 claveles blancos. EQué es ésto? -flo-
res- ¢Hay alguna que no sea flor? -no, todas son flores-
Quiero que hagas un ramo con las flores. Romian toma todas --
(rosas y claveles). -ya son todas las flores- Ahora gquiero
que me contestes:éSon flores los claveles? Roman senala
los claveles y expresa: -s{ son flores- &Y son flores las ro
sas? -si- & Conoces otras flores...? -no,en mi casa no hay
flores- Ahora escucha bien y dimedque hay mas en el ramo
flores o claveles? -flores, porque todas son flores* F{jate
que hay 2 nifios: uno quiere hacer un ramillete con las flo
res, el otro lo guiere hacer con las flores. &Juldl crees gque
sea mayor, el que lo hace con las flores o con las rosas?
—el de las flores...porque las flores son muchas y las rosas

son pocas- (Y los claveles son flores? -si-. Ahora ponme -

* Respuesta espontdnea
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atencibén y dime, si te te doy los claveles éiqué€ me gueda en -
el ramo? -las rosas,porque los claveles tQh me los pediste-

:Cémo lo sabes? -porque las veo- , Y si te doy las flores -
iqué me queda en el ramillete? -nada- é&Coémo lo sabes? -porgue

nomas tii me dijiste que yo te diera todas las flores-*

4. En esta actividad se trabajard con 6 circulos,  -————-

y 6 cuadrados rojos,yidoscirculos entrecruzados. El experi--
mentador coloca las figuras dentro de los circulos entrecru-
zados de la siguiente manera: los circulos azules en un cir-
culo de color azul y en el negro las figuras rojas (circulos
y cuadrados) y en la parte en que se cortan figuras rojas y
azules. Enseguida se cuestionas: Hué son estos? -cuadros y
circulos de azul y de rojo- ¢Por qué crees que se han acomoda
do asi estas figuras? -porque son iguales en el color, unas
rojas y unas azules- Oye, éque” hay mds fichas azules o mas
fichas rojas? -fichas rojas, porque son mas de colores rojas,
aqui hay (tomalas rojas) 1,2,4,5,6,7,8,9,10,11,12 y no hay -
mis, hay 6 azules- <¢Y qué hay mids cuadrados o redondos? La
nifia cuenta los circulos rojos y azules y después los cuadra-
dos y expresa: hay mas circulos- éComo lo sabes? -porgque son
mis, son 12 y solo 6 cuadrados- Ahora f{jate bien en lo que
ter voy a preguntar:iHay la misma cantidad o mas o menos igual
de fichas redondas que rojas (pregunta de intercepcidén)? -re
dondos, porgque son 12...iah,no! ,iha si} si- Quiero que cuentes
las rojas. -son 12 (cuenta uno a uno las rojas)__ Cuenta las
redondas . -son 12 también (cuenta uno a uno los circulos ro--
jos y azules) - ¢Y entonces que€ hay mds? -hay igual porque
son 12 y 12 y si éstas ( se refiere a los circulos rojos) las
pones agui (se refiere junto con los circulos azules) son --

iguales en gue son circulos-** Oye,¢éy hay la misma cantidad

* Se observa la inclusidn de clase
** Respuestas disparadas y se apela a la intercepcidén correc
tamente
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o mis o menos fichas cuadradas que fichas rojas? (pregunta de
inclusidn). -hay mds fichas rojas porgque son mas- ¢(Cémo lo
sabes? -porque ya las conté y son 12- Y ¢écudntos cuadros hay?

-1,2,3,4,5,6 y hay mas rojos, por eso hay mis rojos.*

Fn la situacidn Inclusidén de clase, en ambas actividades rea-
lizadas Roman logrd avanzar al nivel inclusién, pues muestra
las siguientes caracteristicas: contesta correctamente las --
preguntas referentes a las “"clases", ademds compara cuantita-
tivamente la extensidn de las rojas con la subcoleccidn cuadros
y circulos, lo cual constituye un criterio del nivel operato-
rio.

Posee respuestas espontaneas, apelando a la intercepcién.y a

la inclusidn.

SERIACION

En esta actividad se trabajard con 10 palitos de 16cm de altu
ra, con un desfase de 6émm entre cada uno de ellos. ¢ Qué es

lo que ves? -palitos de madera- A continuacién se ineita al
nifio a una seriacidén al descubierto: Vas a hacer una escale-
rita poniendo los palitos en orden, uno junto al otro. Roman
inmediatamente toma los palitos y coloca primero el palito
uno, luego el 3 y expresa: no, éste ( se refiere al 3 ) esté
un poguito mis crecido , ensegquida lo retira y realiza una se--
riacién asf: 1,2,3,4,5, cada vez es mds grande yimds grande!-
Es de observarse que a Romdn no le cuesta trabajo distinguir
los tamafios de los palitos de manera visual. Finalmente la se
riacién al descubierto queda asi; 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10%*-
Enseqguida se propicia una seriacidén detrds de la pantalla:

Ahora yo voy a hacer la escalera, pero esta vez ti me iras --

* Apela a la inclusidn de clase
** Seriacidn correcta y completa
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dando los palitos en el orden que debo ponerlos. El orden que
Roman designd fue el siguiente: 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10, e inme-

diatemente expresd: !h{jole me quedd bien, verdad!

6. Para esta actividad se presentan en forma desordenada 8 --
circulos, los cuales contienen cada uno de ellos 1,2,3,4,5,6,
7 v 8 bolitas azules respectivamente. Se permite que el nino

observe lo mostrado. a continuacidén se pregunta:¢Cémo son es-

tos circulos? -son como circulos y nimeros- ¢Son iguales?

-no, son diferentes- ¢En qué? ~en el nUmero- ¢Son diferen---
tes? -si, en las bolitas, que diga en los niimeros- ¢Ta sa---
bes donde hay mds? -en &sta ( Romédn sefiala el circulo que

contiene 8 bolitas)- ¢Y dénde habrd menos? -en ésta(Roman se
fiala el circulo que contiene una bolita- Enseguida se insi-
ta al nifio a realizar una seriacidén al descubierto. Mira Ro-
man vas a acomodar estos circulos en orden, como td creas --
gue vayan. El orden de seriacidén de Roman fue el siguiente:

1,2,3,4,5,6,7,8. Las serie del 1 al 4 fue de manera visual a

partir del 5 y hasta el 8, la seriacidn fue porgue Romdn con-

t5 las bolitas de cada circulo.

En la situacidn de seriacidén podemos observar que Romdn utili
za un método matemdtico en donde busca el mis pequefio y el

gue tiene menos elementos, después el gue es mas pequefio de
los que guedan. La seriacidén es completa y correcta tanto al

descubierto como detrds de la pantalla.
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REPRESENTACION GRAFICA DE LAS CANTIDADES

7. En esta actividad se trabajard con 4 bandejitas transparen
te vyde pldstico. En la primera habrd 2 bolitas de plastili-
na, la que sigue con 3, la tercera con 4 y la Gltima represen-
ta la ausencia de cantidad. A continuacidn se indica: Quiero
que observen las bandejitas y que se acuerden de lo que hay
en cada una de ellas, porque vamos a meter las bolitas juntas
en una bolsa, y para que no se nos olvide como estaban,uste-
des las van a dibujar con lo que tienen adentro cada una de
ellas.

Romin comenzd a dibujar de manera silenciosa, pero finalmente
menciond en voz alta, lo que contenia cada bandejita: bl:-hay
2-, b2: éstas son 3-,b3: -hay 4-, bé: -8ste es un circulo, no
hay nada-

He aqui su produccidn grafica:

e O

bl: 2 bolitas de plastilina

600

b2: 3 bolitas de plastilina

0DE(P

b3: 4 bolitas de plastilina
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b4: Ausencia de cantidad

Enseguida se indica: Ahora vamos a juntar todas las bolitas de
plastilina en un sola bandejita y vas a dibujar lo que ves.

-si- He aqui su produccidn grafica:

OQ000 50

Nueve bolitas en montdn
Realizada su produccidn , Romin expresa: es bien facil, son
todas nueve (contd una a una todas las bolitas)- Oye Roman
¢es igual lo que dibujaste, que lo que hay en 1la bandejita?

-
-si-.
8 En esta actividad de 1la representacién grifica,se presentan
al nifio 6 cubos alineados en forma horizontal. &Qué son estos?
-son cuadros- Bueno, quiero que me dibujes en esta hoja lo -

que ves sobre la mesa. -élos dibujo de niimero & de cuadros?-

Como ti quieras. He aqui su produccidn grifica:

DDDQDD

Seis cubos en forma horizontal
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Ahora los vas a dibujar otra vez, pero sdlo gue ahora los voy
a poner en otra posicidén. Se alinean los cubos en forma verti
cal.

He aqui su produccién grifica:

dooga—

Seis cubos en forma vertical¥*

Cuando Romdn realizd la anterior produccidén expresd: -és
te es el uno, dos,tres, cuatro, cinco y seis.

¢Esigual lo que dibujaste que lo que hay aqui? -si-. Ahora
te voy a mostrar unos dibujos que hicieron unos nifos cuan--
do yo les pedi que dibujaran lo que veian, igual que ti.

Se presenta TC1: (3D O D QD0OON guién crees que hizo mejor el
dibujo de lo que hay sobre la mesa, td o ese nino? Romdn con
té uno a uno los cuadros de la tarjeta e indicd: -estda mal --

porque son 8, yo lo hice mejor porque yo lo hice igual de can

tidad- Ahora, mira esta nueva tarjeta y dime cuidl esti me-
jor, T¢" ( / / / / / / ) ‘ipueden ser también palos! Pero
équién lo hizo mejor? -son 9, esta bien y no esta mal- Y de

este nuevo dibujo que es de otro nifio, équién lo hizo mejor?
T™C3 (« - =« « « - ). Roman contd uno a uno los cuadros. -es-
td bien, porque tambien son 6, no importa que no se parezca,

lo que vale es que son 6 y estan del mismo nimero-.**

En la representacidn grifica de las cantidades, Romdn realizd
una produccidn grafica mixta: Pictogrifica y numerales Inter-
medio II, es decir hubo un avance en cuanto a la calidad de -
las producciones realizadas en la primera evaluacién.

Romdn ya accede al nimero como signo convencional, y logra ab

traer las cualidades de los objetos, para tomarlos como uni--

* Apela a la correspondencia biunivoca
**Roman hace abstraccidén de las cualidades
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dades independientes.
Su produccidn de ausencia de cantidad es no equivalente, pero

no accede al cero como signo convencional.
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EVALUACION FINAL: ARACELY ( 4;9)

NIVEL COGNITIVO FINAL: INTERMEDIO

CONSERVACION DE LAS CANTIDADES

Hola Aracely,équieres jugar y trabajar de nuevo conmigo? -si,
el otro dia me gustdé- Bueno, mira ahorita vamos a trabajar --
con fichas , til vas a trabajar con las de color azul y yo con
las rojas (se le proporcionan a Aracely 10 fichas azules). El
experimentador alinea en forma horizontal 7 fichas rojas y le
pide a Aracely que ponga la misma cantidad de fichas azules
como &l ha puesto, ni mds ni menos. Aracely coloca 7 fichas
en correspondencia con las fichas rojas.* :Hay la misma canti
da de azules gue de rojas? -si, porque son 7- ¢ Cémo lo sa--
bes? -porque las puse igual- &Y ésas?(el experimentador se -
refiere a las tres que le sobraron a la nifia). ya no porgue
va no hay rojas - &DSénde hay mids? -tenemos la misma can--
tidad**- A continuacibn se realiza una primera modificacidn
de la configuracidén espacial de los elementos: se amontonan
las azules. Ahora,<puedes decirme donde hay mds fichas? -en
las rojas- éComo lo sabes? -porque las mias las juntaron- Fi-
jate gue hace rato vino un nific me dijo que habia igual solo
que yo lo habia juntado pero que eran lo mismo,itd que le --
dirfias a ese nifio? -que estd bien, porque los dos tenemos la
misma cantidad- Pero si las juntaron.. -hay tambien lo mismé—
Ahora se realiza una segunda modificacidn espacial de la con-
figuracidn de las fichas: alargamiento de las rojas. Ahora, -
puedes decirme donde hay mds fichas? -hay mids en las rojas, -
porque las abrieron mas- *** Ffjate Aracely que hace rato -
vino un nifioc y me dijo que habia igual, porque no le he quita

do ni puesto nada y aunque éstas estan separadas sigue siendo

. . L4

* Se apela ala correspondencia biunivoca

** Respuesta de tipo disparada

*** Se observan respuestas correctas e incorrectas: intermedio
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igual, ¢t que le dirias a ese nifio? que estd bien ese nifio
porgue si las volvemos a poner con su pareja hay igual¥*
Ensegqguida se realiza una pregunta de coutidad: Quiero que ---
cuentes las fichas azules (al tiempo que el experimentador -
cubre con una de sus manos las rojas). -son 7- <Y puedes. adi
vinar cuantas rojas hay? -7 rojas porque conté las azules-**
Se amontonan enseguida las fichas rojas. éDonde hay mas? -hay -
azules porque las rojas estdn en bolita-.
1.1 Enseguida se colocan 7 fichas en circulo y se le pide a
la nifia (para lo cual se le asignan previamente 10 fichas --
azules) gque ponga la misma cantidad de fichas en circulo,
ni mds ni menos que halla la misma cantidad. Aracely coloca -
7 fichas en correspondencia con las 7 fichas rojas en circu-
10..Y ésas?(el experimentador se refiere a las 3 fichas res-
tantes). -ya no caben-ZdPusiste lo mismo que yo? -si, por-
que estd chica la rueda y la mia también- ¢Y ddnde hay mas?
-1lo mismo porque hicimos igual la rueda- A continuacidén se
fealiza una primera modificacidn espacial de la configura --
cidn espacial de las fichas: se alargan las rojas. ¢DSnde ha-
brd mids fichas? -hay lo mismo- Un nifio me dijo gque habia
mis rojas,étl que le dirfas? -que estd chico y éste grande
pero todavia hay igual- Ahora se hace la segunda modifica-
cibnespacial de las fichas en circulo: se amontonan las azu-
les. éAhora ddnde crees que habrid mds? -en las rojas, porque en
las mfas ( se refiere a las azules) las hicier2n poco- Fija
te que un nino me dijo que todavia era igual, que sdlo lo ha
bia hecho mis junto, pero que seguia siendo lo mismo. -esta
mal....no, si, estd bien porque hay la misma cantidad , por--

qgue pusimos igual de chiguitas las bolitas-

2. El experimentador presenta a la nifia un conjunto de 10 dul
ces, mientras él se gueda con 8 monedas. Se solicita un inter
cambio. Sabes intercambiar? -si, es dar una cosa y das td un

dulce- Muy bien ahora vamos a intercambiar, yo con las mone-

* Apela a la compensacidn
**APela a la coutidad
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das y td los dulces. -si-  Aracely did el intercambio en --
forma correcta. Una vez realizado el mismo se procede a ocul
tar el conjunto de los dulces, al tiempo que se cuestiona:

¢esigual el conjunto tapado que el visible (conjunto de mone
das? -si, igual- icdmo lo sabes? -porque a cada moneda puso -

un dulce- * & ésos?(el experimentador se refiere a los 3 dul

ces restantes que le sobraron a Arcely). -ya no hay monedas
y éstas sobraron- Bueno, ahora vamos a intercambiar pero al
revés, ti las monedas y yo los dulces. -si- Una vez realizan

do de nuevo el intercambio se permite hasta sSlo 5 elementos,
pues al llegar a éstos se pregunta;énos sobraron igual de --
dulces enla mano que de monedas? -s{, porque no pusimos mas-
{Ycuantas monedas pusiste?.tres, como tdi, como yo- &Cémo lo
sabes? -porque son 5 las que pusimos-éPero cbmo lo supiste?
-porque lo adiviné- Enseguida se realiza una pregunta de --
coutidad. Cuenta los dulces Aracely (al tiempo gque se ocul--
ta con la mano el conjunto de las monedas) .-son 5- éCuantas
monedas hay?,»uedes adivinar sin contar? -5 dulces también

conté las monedas con los dulces*%

En esta situacidén Aracely logrd pasar de un nivel no conser-
vador a uno intermedio, pues apela a la correspondencia biu
nivoca, al parecer en algunas ocasiones Aracely es conserva
dora y emotras no lo es, inclusive duda y vacila ante una

misma situacidn. Existe nocidn correcta de coutidad.

INCLUSION DE CLASE

3. En esta actividad se le presentan al nifo un ramillete -
de 10 rosas rojas y 3 claveles blancos. Enseguida se le pre-
gunta a la nifa :¢Qué es estd? -son flores- Hay alguna-
que no sea flor? -no- Quiero que me hagas un ramo con las

flores. La nifia toma todas las flores y pregunta: ¢todas son

flores?- ¢TQ qué crees? -que si- Oye, ¢t crees que son flo
res los claveles? -si- ¢&Y son flores las rosas? -si- ¢ Cono

ces ademis otras flores? -no, nada mas &€stas que veo- Bueno,
. .
ahora fijate bien lo que te voy a preguntar: ¢hay en el ramo

mis flores o claveles? -rosas- Yo te pregunté si hay mis -
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flores o claveles. -flores, porgque todas son las rosas-
&0omo 1o sabes? -porque las flores son mds- La nifa sefala
ambos tipos de flor. Escichame ahora también: hay 2 ninos:
uno quiere hacer un ramillete con las rosas, el otro lo quie
re hacer con las flores.:iCudl crees gque sea mayor el hecho
con las flores o con las rosas? -el de las rosas,porque
todas son las rosas y los claveles también son flores- 81,
pero &uil ramo va a ser mayor, €l hecho con todas las flores
o solo con las rosas? -el que lo haga con las flores, por-
que todas son flores y rosas- <Oye y los claveles son flo-
res? si- **x iComo lo sabes? -porque asi debe ser- Y si
yo te doy los claveles &gué me quedaria en el ramo? -las ro-
sas, porque son mas que los claveles- Y si te doy yo las -
flores qué me quedaria en el ramo? -los claveles- iComo lo
sabes? Arcely se muestra pensativa y no da contestacidn al-
guna. Dame las gue sean flores. Aracely did al experimenta-
dor tanto claveles como las rosas. iPor qué me diste todas?
-porque ti me pediste todas las flores- Y todas son flores?

-no, solo las: rosas-****

4. Para ésta actividad se trabajard con 6 circulos azules, 6
circulos rojos y 6 cuadrados rojos,y-doscirculos grandes en-
trecruzados. El experimentador coloca las figuras de la si--
guiente manera: los circulos azules en un circulo y las fi
guras rojas (circulos y cuadrados ) en otro de los cfculos;

cuidando de tal forma que en la parte en que se cortan esos

circulos queden figuras azules y rojas. asi pues, se cues--
tiona: ;Que¢ son estos? -son figuritas cuadradas y bolitas, -
rojas y azul cielo- ¢Por qué crees que se han acomodado asi -
estas figuras? -unas en la bola azul, otras en la bola negra
( se refiere a los dos circulos entrecruzados)- &Y que hay -
mis fichas azules o fichas rojas? -rojas, porque son tantas

bolas y rojas- ¢Y qué hay mids cuadros o mds redondas? -boli

tas porque son 5- A ver, sefialame las bolitas. La nina to-
*Correspondencia término a té&rmino

** Apela a la coutidad

*** Se observan respuestas correctas, dudas y repeticiones
*** Inclusidn Intermedia
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mé circulos azules y rojos- ¢Qué hay méds entonces, cuadra-
dos o redondos? -bolas porgue unas son rojas y otras azul -
cielo- Ffjate bien y escucha: &Hay la misma cantidad o --
mis o menos igual de fichas redondas que fichas rojas?(pre-
gunta de intercepcidén): -hay mis bolitas- Quiero que me di--
gas ¢cudles son las rojas? Aracely sefala correctamente las
figuras rojas. Ahora, sefidlame los circulos. Aracely sednala
correctamente los circulos azules y rojos. Entonces ¢qu€ hay
mds circulos o rojas? -hay mis bolitas, porque estdn con

los azules* ¢ Hay la misma cantidad o mas o menos fichas --
cuadradas gue fichas rojasz(pregunta de inclusidén). -hay --
mas rojas porgue son mas que los cuadrados, hay 5 cuadrados

y todas éstas ( sefala circulos y cuadrados rojos) son las -

rojas-**.

Aracely muestra conductas intermedias de inclusidn, porgue
se observan dudas de su parte cuando se le hacen preguntas -
referentes a las clases, no apela a la intercepcién y solo -

algunas veces a la inclusién.

SERIACION

5. En esta actividad se trabajarid con 10 palitos de 16 cm -
de altura, con un desfase de 6mm entre cada uno de ellos.

Luego se insita a la nifa a realizar una seriacidn al descu-
bierto: Mira Aracely, gquiero gque hagas una escalera con es--
tos palitos, poniendo los palitos en orden, uno junto al otro
como tii crees gque vayan. Aracely inmediatamente tomd los pa-
litos vy realizd el orden siguiente: 1,2,3,4,5,6,8,9,7,10.

Cabe mencionar que en los dos primeros palitos, Aracely reci

* No apela a la intercepcidn
** Inclusidn intermedia
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bidé ayuda del experimentador y posteriormente a partir del
tercer palito lo realizd solita* ¢Te quedd bien ordenada?
-no, porque aqui lo hice mal- A ver corrigelo. Aracely -
hace una serie de movimientos sobre los palitos para final-
mente realizar su seriacién de la siguiente manera: 1,2,3,
4,5,6,7,9,10 y 8. Por medio de ensayo y error, realizd una

seriacidén correcta hasta 7 elementos.

6. Se presentan ante el nific en forma desordenada 8 circulos
los cuales contienen cada uno 1,2,3,4,5,6,7,8 bolitas azules
respectivamente . Enseguida se cuestiona:& Como son estos cir
culos? -circulos- <¢Son iguales? si- ¢En que? -en el color
azul cielo- ¢Son diferentes? -todos son blancos y otros de -
azul cielo-**iD6nde hay mids? -en éste (sefiala el circulo con
8 bolitas)- ¢Donde hay menos? - en éste (sefiala el circulo
con 2 bolitas)-é& no hay otros que tengan menos? -si, el -
uno- A continuacidén se incita a una seriacidn al descu---
bierto: Aracely, acomoda estos circulos en orden, como ti --
creas qgue vayan. El orden designado por Aracely fue el sigui
ente: -uno, el dos (coloca el dos, después del uno), 3, el
cinco, sigue el 4; el que tiene muchas- A ver, es el 1,2,3 y
iCUélsigue? -el 4- éiDespués? -el 6- y luego? -el 5- Se per-
mite que la nina sola realice la seriacién: 1,2,3,4,5,7,6 y8
**%* Después observando detenidamente y sin mencionar pala--
bra, Aracely mueve los circulos de la siguiente manera: 1,2,
3,4,5,6,7,8 y expresa; ahora esti mejor-. En el caso de la
seriacién detrds de la pantalla, Aracely sélo logrd seriar -
correctamente hasta 3 elementes.

En la tercera situacibn Aracely realizd una conducta mis evo
lucionada (por medio de ensayo y error), pues construye una

serie completa con 7 elementos pudiendo intercalar los ele-

* Realiza una seriacidn 1ntermed1a ,
* se percata de la cualidad, mids no de la cantidad
**%* Seriacidn Intermedia
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mentos restantes por medio de ensayo y error. En la seria--

cibn por cantidad construye una serie de hasta 3 elementos.

REPRESENTAGCION GRAFICA DE LAS CANTIDADES

En esta actividad se presentan ante el nifio 4 bandejitas con
2,3,4 v ninguna bolita de plastilina. 2 continuacidén se le
indica; Aracely tienes ante tu vista unas bandejitas que tie
nen algo adentro, quiero gue dibujes lo que ves en cada una
de esas bandejitas, pues ahorita las vamos a poner en una --

bolsa y no quiero gue se nos olvide como estaban colocadas.

Aracely al tiempo que va realizando su produccidn grafica va
mencionado el contenido de cada bandejita: bl: -hay 2-, p2:
-uno rojo y dos amarillos-, b3: -hay 4- vy b4: Ausencia de --

cantidad: -aqui no hay nada, agqui es un vasitos

He aqui sus producciones graficas:

b1: 2 bolitas de plastilina

© 0

b2: 3 bolitas de plastilina

QU0 ®

b3: 4 bolitas de plastilina
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4: Ausencia de cantidad

7.1 Ahora, vamos a colocar todas estas bolitas juntas y quie-
ro que dibujes lo gue ves. -aqui hay 8-.

He aqui su produccidn:

CQ%OOUOQ

Nueve bolitas en montdn

8. Se le presentan a Aracely en forma horizontal 6 cubos.
éQué son estos? -son cuadros y son 5- A ver cuentalos. 1,2,
3,4,5,6 son 6- Quiero que me dibujes en esta hoja (previa--
presentacién) lo gue ves sobre la mesa. Aracely realiza su
produccién gridfica en forma silenciosa. He aqui su produc---

cidn:

{ Bz

Seis cubos en forma horizontal¥*

* no apela a la correspondencia biunivoca
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Ahora vas a volver a dibujar, pero esta vez los cuadritos --
los voy a poner paraditos.

He agqui su produccidn grdfica:

Seis cubos en forma verticalr

¢Esigual lo gque dibujaste que lo que hay aqui? -si- Y en es
te dibujo¢hay igual también? (el experimentador se refiere al
dibujo en forma horizontal): -1lo gque pasa es que me pasél.

Bueno, ahora te voy a ensehar unos dibujos de unos nifios y -
td me diras si ellos dibujaron bien 1lo que hay sobre las --
mesa. Se presenta TCl: @O I0O0O0 ,<é9quién hizo mejor el di-
bujo td o el nifio? -el dibujé (contd uno.a uno los elementos
de Tc1) , porque lo hizo seis- &Y td cuantos hiciste? -en és
te (senalando el dibujo vertical) seis- Entonces guién lo

hizo mejor? -los dos lo hicimos bien porque son seis-. Ense
guida se presenta TC2 ( / / / / [/ /),écudl de estos dibujos
ahora estard bien , el tuyo o el de éste nifio? -esta mal el
nino porque son palitos** L£6mo lo sabes? -no estd bien --
porque son palitos- ¢Y cudntos hay aqui (TC2)? -6- (Y no es
taria también bien? -yo hice bien, porque yo no hice pali-
tos sino cuadros- Ahora se muestra TC3 (1 2 3 45 6 ),
équé opinas de éste dibujo? -esta mal y deben de ser cuadros
y éstos son nimeros - &Cuantos cuadros hay? -6- <Y cuan---
tos niimeros hay? -6- <No es lo mismo? -no, porque son nime-
ros- &Y quién lo hizo mejor de los dos? -yo porque son cua--
dros- Finalmente se muestra TC4 ( 6 ),%y este dibujo esta
bien o mal hecho? - éste estd mal porque sélo es uno y aqui

(senalando los cubos del dibujo vertical de ella) hay muchos-

* Apela a la correspondencia biunivoca
** No se percata de la cantidad y solo se fija en lacualidad
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La representacidén gridfica de Aracely evolucioné a produc----
ciénpictografica Intermedio II. No existe abstraccién de las --
cualidades, pues aunque sabe numerar los elementos sblo toma
en cuenta las cualidades fisicas.

La produccidén de ausencia de cantidad es no eguivalente, ---

pues: "aqui no hay nada, aqui es un vasito vacio".

El ejemplo anterior nos ha permitido de manera global, apre-
c;ar tanto el trabajo experimental como los resultados ob---
tenidos con respecto a los avances cognitivos que mostraron
Aracely vy Romdn. De tal manera, €sto nos permite pensar que

las situaciones de interaccién pudieron influir en el logro

de dichos progresos.
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Ahora bien, una vez apreciada la entrevista anterior, asi co
mo el andlisis tedrico de la misma, podemos decir que las --
evaluaciones finales en comparacidn con la evaluacidén ini --
cial, permite descubrir evoluciones de menor a mayor ampli--=
tud en el nivel de la estructuracidn cognitiva de los suje-

tos.

Por otra parte y siguiendo con el andlisis de los datos de --
esta investigacidn, es conveniente presentar los resultados
obtenidos con respecto a uno de los niveles dque toca el as-
pecto de la representacidn grafica de las cantidades y que

no es otro que el de la ausencia de cantidad.

Los cuadros VI y VII nos permiten conocer en forma general
el tipo de produccidn gridfica respecto a la ausencia de can-

tidad que realizaron los 25 sujetos de investigacién.

GRUPO EXPERIMENTAL

TIPO DE PRODUCCION
SUJETOS [EQUIVALENTE| NO EQUIVALENTE |[EQUIVALENTE [NO EQUIVALENTE
ARACELY * ]
BETY * k-
ROMAN * *
PAULINA & &
FABIOLA 3 *
JAVIER * *
AUDIEL .3 &
BELEN £ e
MELISSA i *
CARLOS = i
ZAYRA - *
PAMFTA % ol
TUCY * *
JAZMIN b3 *
EVATUACION INICIAL EVALUACICN FINAL

Cuadro VI. Produccidn de ausencia de cantidad
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GRUPO OONTROL

TIPO DE PRODUCCION
SUJETOS EQUIVALENTE|NO EQUIVALENTE |EQUIVALENTE [NO EQUIVALENTE
1

ARELY * *

CAROLINA * *

CINTHIA * | *

CESAR * *

IVETTE | * ' *

GABY | * *

ANATS | * *

LAURA * *

JOHAVEN * *

JAZMIN * *

TERESA * *
EVALUACION INICIAL EVALUACION FINAL

Cuadro VII. Produccidn de ausencia de cantidad

Como se puede observar, el tipo de produccidn dominante de -
ausencia de cantidad en el grupo de los 25 sujetos de inves-
tigacién, tanto en la primera como en la segunda evaluacién
fue el de no equivalente (dejar un espacio en blanco, reali-
zar un cuadro, un circulo vacio, un“tachéi una casa etc); es
decir de una a otra evaluacidn no se pudd apreciar un cambio
y sélo es posible observarlo en sujetos que realizaron pro--
ducciones equivalentes como por ejemplo Javier (grupo expe--
rimental) realizd producciones equivalentes en ambas evalua-
ciones; en el caso de Belén (grupo experimental), en la pri-
mera evaluacidn realizd produccidn equivalente (una serie de
bolitas para representar la ausencia de cantidad) y en la -
evaluacién final su produccidén fue no equivalente, es decir
realizd wun circulo grande, mencionando "a31li no hay nada y

B P | ]
es un vasito vacio .

Dentro de este grupo de sujetos, hubo 2 casos especiales. -

Por una parte Jazmin (6;7) realizd en ambas evaluaciones una
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bolita, al preguntarle que significaba eso, ella respondid:

" es el cero, porgue no hay ninguna bolita", ésto nosda la -
pauta para ratificar gue Jazmin ha adquirido no sblo el con
cepto de niimero, sino también empieza a acceder al nimero --
como signo convencional. En el caso de J. Carlos (5;8) quién
realizd producciones no equivalentes, en la primera evalua -
cién dibujo un circulo vacfo y debajo de éste algunas letras
y en la segunda evaluacidn un tache. Al preguntarle que sig
nificaban tales acciones, , en la primera evaluacién respon-
dio: "es un vaso que esta vacio", "estas letras dicen que no
tiene nada". En la segunda evaluacidn respondié: "es el cero
Con las respuestas anteriores nos damos cuenta de, si bien -
sus dos producciones fueron no equivalentes, si hubo un pro-
greso, pues mientras que en la primera toma en cuenta sus --
acciones y sus propios significados, en la segunda empieza a
adquirir la nocién convencional del numero con respecto a la
ausencia de cantidad, aunque s6lo sea en concepto y no en -

i P
representacion grafica.

En el caso del grupo control se observan 4 casos de produc -
ciones equivalentes en la evaluacidén inicial: Carolina, Ive-
tte, Laura (su produccidn dominante en la representacidn de

las cantidades fue icdnica, asi que para la ausencia de can
tidad tambien realizd iconos), y R. Jazmin. Las producciones
graficas de 3 de estas nifias en la segunda evaluacidén perma-
necieron igual (produccidn equivalente), solo R. Jazmin rea-
1iz6 una produccién no eqguivalente , dibujo un circulo gran-

de, aludiendo que era un vasito vacio.

Desde nuestro punto de vista creemos que en la ausencia de -
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cantidad no se puede hablar de progresos -seglin la presente

investigacidén-, pues en primer lugar no se trabaj6 este as -
pecto en la interaccién de los sujetos del grupo experimen--
tal y en sequndo, la mayoria de ellos: 19 sujetos, realiza -
rén  producciones mids avanzadas (no equivalentes), para la -

segunda evaluacidn no es factible observar progreso alguno.

Ahora bien, en cuanto a la interpretacién de la ausencia de
cantidad, segin Bollds (1991) las producciones no equivalen-
tes son mas funcionales para recuperar la ausencia de can -
tidad, puesto que en este tipo de produccidn el nifio inter -
preta seglin sus significantes grdficos (individuales) y a -
través de ellos es capaz de recuperar la cantidad de elemen-

tos que en situaciones anteriores le han presentado.

Sin embargo las producciones equivalentes son menos funcio-
nales, ya que generalmente son interpretadas a través de la
propia accién del sujeto o bien a través del propio signi-
ficante grdfico. Dicha interpretacidén se encuentra desconec
tada de la situacidn anterior de produccidn.

Al interpretar, el nifo parece razonar en torno a una situa-
cién totalmente nueva, ya que se encuentra desvinculado de -

la situacién de produccidn y de sus propia accidn.

La produccién equivalente permite al nifio dar un manejo._dis-
tinto, via 1la representacidn griafica a la ausencia de canti
dad, ello no supone la utilizacidén del cero como signo con -
vencional, pues de los 25 casos presentados, s6lo uno acce--
did a dicha convencién siendo de esta manera la forma mas --
funcional para recuperar la informacidén cuando el modelo no

presente cantidades.
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Asi pues, en el grupo exXperimental, en la evaluacién inicial
el 14% (2 sujetos) realizaron producciones equivalentes y en
la segunda , sdlo uno realizd producciones de este tipo, lo
cuial significa que este nifio logro progresar en este aspec
to (Belen 5;5).

En el grupo control, en 1la evaluacidén inicial 4 sujetos (369
realizaron producciones equivalentes y en la segunda sdlo 3
realizaron pProducciones de este tipo, lo cual nos hace pen-
Sar que un nifio logrd progresos respecto a 1la ausencia de -
cantidad (R. Jazmin 5;9).

Las siguientes graficas pastel nos permiten observar los por
centajes respectivos de los tipos de produccidn obtenidos

en las evaluaciones aplicadas a los dos grupos de sujetos.

GRUPO EXPERIMENTAL

EVALUACION INICIAL EVALUACION FINAL

12 sujetos
86%

13 sujetos
93%
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GRUPO CONTROL

EVALUACION INICIAL EVALUACION FINAL

7 sujetos

8 sujetos
73%
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ANALISIS DESCRIPTIVO

Una vez realizado el andlisis de tipo cualitativo de los da-
tos obtenidos en la presente investigacidén, daremos inicio a
el andlisis de tipo descriptivo, del cudl habiamos hecho men
cién anteriormente.

Es necesario aclarar de antemano que este andlisis descripti
vo no es propiamente un andlisis cuantitativo, es decir no
se empeardn técnicas estadisticas, sino mis bien nos limita-
remos a la utilizacién de técnicas elementales que hacen uso
de los numeros, pero que finalmente sblo sirven para hacer -
una descripcién mis detallada de los resultados.

Para dar inicio al andlisis comenzaremos por presentar a con
tinuacidn en las tablas I y II los porcentajes de las res --
puestas dadas (en cada una de las situaciones que llevan al
nimero) por los sujetos de investigacién. Asimismo una compa
racidn de los porcentajes obtenidos en la primera y segunda
evaluacién, logrindose de esta manera observar el progreso

en forma genérica de una a otra evaluacidn.

CRIDO FEXPERIMENTAL

SITUACION NIVELES FVALUACION| % | EVALUACION| %
INICIAL FINAL
Conservacion de | No conservador 6 43 0 0
las cantidades Intermedio 6 43 6 43
Conservador 2 14 8 57
Inclusion de - | No inclusidn 6 43 0 0
clase Intermedio 8 57 8 57
Inclusién 0 0 6 43
Seriacion Ser. empirica 4 29 0 0,
Intermedio 8 57 4 29
Seriacion 2 14 10 71
Repres. grafica:
.Pictografica Sin cantidad 2 14 0 0 |
Intermedio I 0 0 1 7
Con poca cant. 3 21 1 7|
Intermedio II 4 29 2 13
Con cantidad 3 21 4 29!
Mixtas:
—Pict. y numeral | Intermedio IT 1 7 3 21
Con cantidad 1 7 2 14
Produccién nume- | Con cantidad 0 1 7
ral

Tabla I Nimero de sujetos Vv porcentajesde las respuestas en
ambas evaluaciones
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INCLUSION DE CLASE

Sujetos 14f

131
124
11k
10+
3F 57% 57%
8t ----T-- 1
f 43% / 43%
6+ == 222
5 /
4 ////
3k /
2L
1 0% 0% | _

NO.INCLUS. INTERM. INCLUS.
O EVALUACION INICIAL EVALUACION FINAL
SERIACION
Sujetos 141

134
12}
11}
10} 71%

29% 29

t 0% 21

SER.EMP. INTERM. SE

I

) EvaLuacION INICIAL EVALUACION FINAL
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REPRESENTACION GRAFICA DE LAS CANTIDADES

e
12+
11t
10-
g
8
T
6+
5L
4
3+
2+
1+

Sujetos 14+

"D NOO °WNN NOIDONAOoYd

*INVO NOO “WON X “IO0Id

IT “WIEINT “WON X

QUILINYD NCO

IT OICHEWIAINT

QVALINYD ¥OOd NOO

I OICHWIAINI

*I01d

“I0I1d

*IO1d

“I01d

*IoId

QUALINVD NIS °*IO0Id

] EVALUACION FINAL

(]  EvALUACION INICIAL
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CONSERVACIOE DE LAS CANTIDADES GRUPO CONTROL

Sujetos 11+
10+  82%
gl F-—--
8+ | 643
T T
6} F”
5+ //’1
A
3t ‘ __27%
307 7
! 9% 9% 9% 7,
1L | A5 23 _ S
| | /’T T A | //
NO. CONS. INTERM. CONSER.
[] EVALUACION INICIAL 7] EVALUACION FINAL

INCLUSION DE CLASE

Sujetos 11~

10-

oL -82%

g+

i1 643

B

5+

4

3=

i S

- 0s2A
NO CONS. INTERM. CONSER.

[ ] EVALUACION INICIAL EVALUACION FINAL
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SERIACION

Sujetos 11 r
10

9

Sj-_ 64%

7 55%r>-

6> 453 r“{

5* e v’/ﬁ

o1 { b7 | \?T

e d =7 I i

fl :/ I{ ! | _2§_

i 3 | oz [
SER.EVD. INTERM. SERL.

(] EVALUACION INICIAL [ 7] EVALUACION FINAL

REPRESENTACION GRAFICA DE LAS CANTIDADES

Sujetos 1 ‘ii
1

o

',?5..
5
5
-
4 27% 27% 27%

315 ‘"“ N J /48%18%
% 9% 1 9% 9
1l 7,&4- }'-—10 N B o

i ] L] T 1

36%

-
5
3508 5 § ; é
EEEEN
= & B B 8 o ~
2% =N [« oy [N [ a8
{__) EVALUACION INICIAL 23 EVALUACION FINAL
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GRUPO CONTROL

SITUACION NIVELES EVALUACION| % (EVALUACION %
INICIAL FINAL
Conservacion de | No conservador 9 82 7 64
las cantidades | Intermedio 1 9 1 9
Conservador 1 9 3 27
Inclusién de - | No inclusién 9 82 7 64
clase Intermedio 2 18 3 127
Inclusidn 0 0 1 | 9
Seriacion Ser. empirica 5 45 3 |27
Intermedio 6 55 7 64
Seriacidn 0 0 1 9
Repres. grafica:
.Pictografica Sin cantidad 3 27 1 9
Intermedio I 1 9 3 27
Con poca cant. 1 9 0 0
Intermedio IT 3 27 4 36
Con cantidad 2 18 2 8
Mixtas:
-Pict. e iconi-|Con cantidad 1 9 1 9
ca

Tabla II. Nimero de sujetos y porcentajes de las respuestas
en ambas evaluaciones.

Ahora bien, los porcentajes obtenidos anteriormente nos ----

permitieron realizar las siguientes grificas, para de esta

manera

mostrar con mayor apreciacidn

los resultados ob--

tenidos en las situaciones de evaluacién a ambos grupos:

CONSERVACION DE LAS CANTIDADES

C

Sujetos

GRUPO EXPERIMENTAL

14¢
13-
12k
11p
10L
9
8- 57%
7 7
6 2132 433 43% ////7
5 ////’
3 /////
13%/
1 -
0% [ //
No. CONS.  INTERM. CONSER.
ZZQ EVALUACION FINAL

EVALUACION INICIAL
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INCLUSION DE CLASE

Sujetos 14

ki
W
I

—h
O =
LI

r

43%

TN

- 0%
NO.INCLUS. INT] 2
[‘_‘_] EVALUACION INICIAL ///] EVALUACION FINAL
SERIACION

Sujetos 14

13

12+

11F

10k 71%

NN\

29% 29%
i 7 143
1 0% /, [
SER.EMP. INTERM. SER.
[0 EvaLuacion INICIAL EVALUACION FINAL
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REPRESENTACION GRAFICA DE LAS CANTIDADES

Sujetos 14+~
13k
12}
11t
10-
aL
a-
7L
6+
il 298 292
3L 23 A 1 an
| 142 ‘ 4% ~ =3 1
2r 7% |7% -~ 7 /P% = 7%
ol P 2 LT "'“—Lﬁi 08~
‘ . F/*a L/['_ A |/1’ 4 I

PICT, SIN CANTIDAD
INTERMEDIO I

PICT.

]  EvALUACION INICIAL

PICT. CON POCA CANTIDAD

PICT. INTERMEDIO II

PICT. CON CANTIDAD

PICT. Y NUM. INTERM. II
CON CANT.
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CONSERVACION DE LAS CANTIDADES GRUPO CONTROL

Sujetos 11
10 82%
e
3, | 64%
r =
6 A
5 yd
4 - A
3 I,//l 27%
N
| |~ I -
| {74 9%__ 9% 3%
Wl A e a
NO. CONS. INTERM. CONSER.,
] EVALUACION INICIAL ¥/ EVALUACION FINAL
INCLUSION DE CLASE
Sujetos 1.
10-
ol _SZ%I
|
8-
| 64%
7t 22
B+ I %
5+ i
4L '//!/ 27%
3+ [ ——
1887 7
[ e | M 0s A
NO CONS. INTERM. CONSER.
[T} EVALUACION INICIAL V71 EvALUACION FINAL
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SERIACION

Sujetos

11
mE
9

8; 64%

ﬁ 55%r5-+

T 4 | )

5+ 2% _ [ A

4 [ |27 g

) 27%

3- ‘ j'.‘-‘} l ol

?li' I 'b_// / 9%
= - / ! f | [
T | B os| |

SER.EMP, INTERM. SERI.

| 1 EVALUACION INICIAL EVALUACION FINAL

REPRESENTACION GRAFICA DE LAS CANTIDADES

1

p
9

Sujetos

36%
2157

B [’ }// 18%18%
= N AEE s 0
1

[— Dﬁ

27%

PICT.SIN CANTIDAD §i1l £ )

PICT.CON POCA CANT.
PICT.E ‘TCON.CON CAN'

PICT.INTERMEDIO I
PICT.INTERMEDIO IT |

PICT.CON CANTIDAD

PICT. Y NUMERALES

{_ | EVALUACION INICIAL EVALUACION FINAL
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Con la apreciacidn de las graficas anteriores -de ambos gru-
POs-, nos hemos percatado del cambio obtenido en el ---
avance de niveles cognitivo de los nifios del grupo experimen
tal. Asimismo se aprecian, aunque en menor grado los avances
de nivel intelectual obtenidos en los nifos del grupo con--
trol.

En la evaluacidn inicial del grupo experimental, la situa
cidén Conservacién de las cantidades: en el nivel no conserva
cidén hubo 6 nifios (43%), en la evaluacidn final se observd
un decremento de los 6 nifos (0%), €sto nos indica que los
seis nifios pasaron a un nivel superior. En el nivel interme-
dio en un primer momento hubo 6 nifios (43%), en la evalua---
cidén final este porcentaje se mantuvo a uno correspondiente
a 6 nifos (43%). En la evaluacidn inicial hubo 2 nifios con -
servadores (14%), en la evaluaciédn final este porcentaje se
incrementd al de 8 nifios (57%), es decir de 2 nifios conserva
dores que habia en un inicio, finalmente se sumaron 6, ha --

ciendo un total de 8 nifios conservadores.

En "2 segunda situacidn, Inclusidn de clase; en el nivel no
inclusién, en la evaluacién inicial se ubicaron 6 nifios (43%)
y en la evaluacién final este porcentaje se decrementd al -
0%, es decir todos los nifios del grupo experimental pasaron
a2 un nivel superior. En el nivel intermedio de 8 nifios (579
que se encontraban en la evaluacidn inicial, 8 (57%) también
se ubicaron en la evaluacién final. En el nivel inclusidn de
no existir ningdn nifioc en la evaluacidn inicial, finalmente
avanzaron a este nivel, después de la interaccidn 6 nifios —-
(43%).

En la situacidén de seriacidn, en el nivel seriacidn empirica

en un primer momento hubo 4 nifios (29%), para la evaluacidn-
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final no se ubicd ningln nifio (0%), puesto que todos cambia-
ron a un nivel superior. En la evaluacidn inicial, en el ni-
vel intermedio se ubicd con 8 nifios (57%) este porcentaje se
decrementd en la evaluacidén final al de 4 nifios (29%). En la
seriacidn se notaron cambios muy importantes , pues de 2 ni-
flos (14%) que habia en la evaluacidén inicial, 10 nifiocs (71%)

llegaron a este nivel en la evaluacidn final.

En la dGltima situacidn: Abstraccidn de las cualidades, en la
evaluacidn inicial se encontraron los siquientes resultados:
2 nifios (14%) realizaron producciones pictogriaficas sin can-
tidad, 3 nifos (21%) producciones pictograficas con poca can
tidad, 4 nifios (29%) producciones pictogridficas intermedio
II, 3 nifos (21%) realizaron producciones pictogrdficas con
cantidad y un sujeto (7%) producciones pictograficas y nume-
rales intermedio II y finalmente un nifio (7%) realizd pro --
ducciones pictogrdficas y numerales con cantidad.

En la evaluacidn final se lograron cambios en el sentido de que
no hubo producciones pictogrdficas sin cantidad, se realizd
una (7%) produccidén intermedia I, una (7%) produccidn picto-
grafica con poca cantidad, el nivel pictografico intermedio
II se decrementd al de 2 sujetos (14%), contrariamente el ni
vel pictografico con cantidad se incrementd al de 4 niflos --
(29%). En el tipo de producciones mixtas en el nivel picto--
grafico y numerales intermedio II de 1 nifio que habia en 1la
evaluacién inicial el porcentaje se incrementd al de 3 nifios
(21%) en la evaluacidén final, en el nivel pictogridfico y nu-
merales con cantidad el porcentaje se incrementdal de 2 su--
jetos (14%). Finalmente un sujeto logré avanzar, en cuanto -
que realizd producciones numerales con cantidad y con inclu-

.2
slion.
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Por otra parte, en la evaluacidédn inicial del grupo control,
en la situacidn Conservacidn de las cantidades en el nivel -
no conservador se ubicaron 2 sujetos (82%), mientras gue en
la evaluacidn final este porcentaje sdlo se decrementd al de
7 sujetos (64%), en el nivel intermedio en la evaluacidn ini
cial y final se ubicd un sujeto (9%), en la evaluacidn --
inicial en el nivel conservador hubo 1 sujeto (9%) mientras
que en la evaluacidn final hubo un incremento de 3 sujetos -
(27%).

En la segunda situacidén: Inclusidn de clase en el nivel no

inclusidn, en la evaluacidén inicial se ubicaron 10 nifios (91%
y para la evaluacién final se decrementd esta cifra a 7 ni -
fnos (64%), es decir 2 nifios pasaron al nivel superior; en el
nivel intermedio se ubicaron 2 nifios (18%) en la evaluacidn
inicial y en la final este porcentaje se incrementd al de 3

nifios (27%), es decir un nifio paso a un nivel superior En el
nivel inclusidn no se ubicd ningfin sujeto (0%) en la evalua
cidn, pero en la final el porcentaje obtenido fue el de un -

sujeto (9%).

En la tercera situacidn:Seriacién, en el nivel seriacibn em-
pirica en la evaluacidn inicial se ubicaron 5 nifios (45%), -
mientras que en la evaluacidn final hubo un decremento a 3 -
ninos (27%), sea que 2 nifios pasaron en la segunda evalua -
cidén al nivel intermedio, pues de 6 nifios (55%) que habia en
un inicio en este nivel, finalmente se ubicd en 7 nifios (649
En el nivel seriacidn no se ubicd ningiin sujeto en la evalua

cidén inicial, pero en la final se ubicd unsujeto (9%).

En la cuarta y (ltima situacidn: Abstraccidén de las cualida-

des se encontraron los siguientes resultados: 3 ninos (27%)
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realizaron producciones pictograficas sin cantidad en la --
primera evaluacidén y en la final sGlo un sujeto (9%), es de
cir 2 sujetos pasaron a realizar producciones mids avanzadas,
en el nivel intermedio I , en la primera evaluacidn hubo un -
sujeto (9%), mientras que en la segunda hubo un incremento a
tres sujetos (27%). ELl nivel pictografico con poca cantidad
se ubicd un nifio (9%) en la evaluacidn inicial, y en la se-
gunda ninguno (0%). En el nivel pictogrifico intermedio II
de 3 nifios (27%) en la evaluacidn inicial, hubo un incremen
to a 4 nifios (36%) en la evaluacidn final. Las producciones
pictogréficas con cantidad se mantuvieron igual, 2 ninos ---
(18%) en ambas evaluaciones. En el nivel de las produccio--
nes mixtas: en la produccidn pictogrdfica e icdnica con can-
tidad en la primera y segunda evaluacidén se ubicé un sujeto
(9%). Finalmente en el nivel de las producciones pictogrdfi-
cas y numerales no se ubicd ninglin sujeto en ninguna de las

dos evaluaciones.

Hasta aqui nos hemos podido percatar de los cambios impor-
tantes que sufrid :1 grupo experimental en un 100% de los -
sujetos que lo conforman. Ahora bien, hubo sujetos que cam--
biaron nivel en las 4 aspectos . que conllevan a la conser-
vacidén del niimero: Aracely (4,9), Roman (5,10), Fabiola (5,1)
Javier (5,4), Audiel (5,4), Juan carlos (5,8),Pamela (5,10)

y Lucy (5,11); hubo otros que cambiaron de nivel en 3 aspec-
tos: . Zayra (5,8) y Jazmin (5,7). LOs casos de nifios que -
tuvieron cambios en sd&lo 2 niveles fueron: Bety (4,9) y Pau-
lina (5,0). Melissa (5,6) sufrid cambios de un nivel en una -
situacidn permaneciendo finalmente en el mismo nivel ini--

cial (conservador).
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A continuacidén se presenta esquematicamente lo anterior:

GRUPO EXPERIMENTAL

No.DE ASPECTOS AVAN
NOMBRE EDAD ZADOS EN. LA CONS.
DEL NUMERO

1

ARACELY
BETY
ROMAN
PAULINA |
FABIOLA
JAVIER
AUDIEL
BELEN
MELISSA
J. CARLOS
ZAYRA
PAMELA
LUCY
JAZMIN

cambios de

menor a
mayor grado
en el 100%
de los suje
tos.
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Con respecto a los cambios que sufrieron los sujetos del gru

po control podemos decir que si bien los hubo en el 82% de -
los suje%os que lo conforman, no obstante estos cambios no -
son tan importantes como los del grupo experimental, no -
permitiendo de esta manera ser lo suficientemente importan -
tes como para dar un avance cognitivo en cuanto al nivel ge-

neral del nimeroc en algunos de los sujetos.

El nimero mayor de los aspectos avanzados en los ninos de es-
te grupo fue de 3, siendo los casos de Cesar (4;10) y Laura

(5;6) quienes pasaron a un nivel superior con respecto a la

adquisicién del niimero. Los nifios de 2 aspectos de avance, -
fueron Arely (4;8), Gaby (5;3) y R. Jazmin (5;9). Los ejem-
plos de Carolina (4;8), Anais (5;5), Johaven (5;7) y Teresa
(6;1) representan los casos de un solo aspecto avanzado ( no -
siendo posible de esta manera ubicarlos en un nivel mas avan

zado) .
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Los casos de Cinthia (4;9) e Ivette (5;2) no sufrieron avan

ce en ninguno de los aspectos o situaciones que conllevan --

al nimero.

A continuacidn se presenta esqueméticamente lo anterior:
GRUPO CONTROL

'| NOMBRE EDAD | No.DE ASPECIOS AVANZA-
' DOS EN LA CONSTRUCCION
I | DEL, NUMERO |
ARELY 4;8 2 [
CAROLINA 4:8 1
CINTHIA 459 0 ‘
CESAR 4;10 3
IVETTE 5;2 0 ‘Cambios de
GABY 5;3 2 menor grado
ANAIS 5;5 | 1 en el 82% de
LAURA 5;6 3 los sujetos
JOHAVEN 557 1
R.JAZMIN 5:9 2
TERESA 6;11 | 1

A continuacidén pasaremos a ilustrar los cambios de wuna a --
otra evaluacidén, pero en este caso tomando en cuenta la edad

de los sujetos de los ninos de ambos grupos.

GRUPO EXPERIMENTAL

EVALUACION INICIAL EVALUACION FINAL
QONSERVACION DE EDAD % EDAD l %
LAS CANTIDADES 4 5 6 4 5 6 |
No conservacion 1 5 0| 43% 0 0 0[0%
Intermedio 2 4 0| 43% 17 5 0 ]43%
Conservacion 0 1 1| 14% 2 5 1150%
INCLUSION DE CLASE
No inclusion 1 5 0| 43% 0 0 0 |0%
Intermedio 2 51 57% 2 6 0|57%
Inclusitn 0 0 0 | 0% 1 4 1 |43%
SERTACION
Ser. empirica 1 3 0| 29% 0 0 0 |0%
Intermedio 2 6 0 | 57% 1 3 0 [29%
Seriacién 1 1 14% 2 7 1171%
REPRESENTACION GRAFICH [
DE LAS CANTIDADES
Pict. sin cantidad 0 2 0 | 14% 0 0 0 |0%
Pict Intermedio I 0 0 O 0% 0 1 01(7%
Pict. con poca cant. |1 2 0 | 21% 01 0|7%
Pict. Intermedio IT |0 3 1 29% 11 0 |14%
Pict.con cantidad 1 2 0 | 21% 0 4 0 |2%
Pict. y num.Interm IT|1 0 0 | 7% 1 0 0 |7%
Pict. y num. con cantj0 1 0 | 7% 12 1 |29%
Prod.mumérica con canJ0 0 O | 0% 01 0/7% |

MOTAL (3 10 1 1009 3 101 [100% |

Tabla III. Cambios obtenidos por edad en las situaciones
de evaluacidn. _152-



Observando la tabla II podemos darnos cuenta que el niimero
de niveles avanzados por edad que sufrieron los sujetos del
grupo experimental, es homogéneo, es decir no existid nin--
gin tipo de inclinacidn hacia algln rango de edad especifico

. .
no por el numero de niveles avanzados.

1 4 .~ . . .
Asi pues, de 5 nifios no conservadores, finalmente ninglin ni-
fio se ubicd en este nivel; de 7 intermedios que habia en la
evaluacidén inicial, finalmente se ubicaron 5 y de inicialmen

te 2 conservadores, en la evaluacidn final se ubicaron 9.
El cuadro siguiente nos permite observar el niimero de suje--

tos y los porcentajes de los resultados de ambas evaluacio--

ness:

GRUPO EXPERIMENTAL

EVALUACION INICIAL EVALUACION FINAL
NIVEL COGNITIVO GENERAL | No.| % NIVEL COGNITIVO GENERAL | No,| %
CON RESPECTO AL NUMERO OON RESPECTO AL NUMERO
CONSERVADORES 2 |4% CONSERVADORES 9 |[64%
INTERMEDIOS 7 |50% | INTERMEDIOS 5 |36%
NO OONSERVADORES 5 |36% | NO CONSERVADORES 0 | 0%
Total 14 [100% Total 14 100%

En la tabla IV, se ilustran los cambios de una a otra evalua
cién, tomando en cuenta la edad de los sujetos.del grupo --

control:
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GRUPO CONTROL

. EVALUACION INICIAL EVALUACION FINAL
CONSERVACION DE EDAD % EDAD ) J
LAS CANTIDADES 4 5 6 4 5 6 |
No conservacidn 4 5 0]82% 3 4 0| 64% '
Intermedio 01 0| 9% 1 0 0 9% ‘
Conservacion 0 0 1 [100% 0 2 11| 27% |
INCLUSION DE CLASE |
No inclusién 4 5 0]82% 2 5 64%
Intermedio 0 1 1/[18% 2 01 27%
Inclusién 0 0 0| 0% 0 1 0 9%
SERTACION
Ser. empirica 1 4 0 |45% 1 2 0| 27%
Intermedio 3 2 1 |55% 3 3 1 64%
Seriacidn 0 0 0! 0% 0 1 0 9%

| REPRESENTACION GRAFI] |
CA DE LAS CANTIDADES
Pict. sin cantidad |1 2 0 27% 01t 0| 9%

Pict. intermedio I 1 0 0 9% 1 2 0 27%
Pict. con poca cant.|0 1 0 | 9% 0 0 0 0%
Pict. intermedio IT |1 1 0 18% 3 1 0| 36%
Pict. con cantidad |1 1 0 |18% 0 1 1 18%
Pict. y grafias 0 0 1| 9% 0 0 O 0%
Pict. e iconos o0 1 0 9% 0 1 0 9%
Pict. y numerales 0 0 0] 0% 0 0 0 0%
ITOTAL. 4 6 1 [00% 4 6 1 1100%
Tabla IV. Ca@bios obtenidos por edad en las situacicnes de evalua-
cion

La tabla anterior que pertenece a los cambios obtenidos se-
gun la edad de los sujetos del grupo control, nos permite

observar el cambio de niveles por edad es homogéneo, pues -
se observan pocos cambios en las diferentes edades, no exis
tiendo ninguna inclinacidn en ningiin rango de edad especi -

fico.

Los resultados finales de las evaluaciones realizadas a es-
te grupo fue la siguiente: De 9 nifios no conservadores en la
primera evaluacidn, 7 se ubicaron en la segunda, de 2 nifios
intermedios en la evaluacidn final se ubicaron 3 y de ningln
conservador en la primera evaluacidén , finalmente sdlo se -

. .
ubico un conservador.
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El cuadro siguiente nos permite observar el nimeéro de

suje-

tos y los porcentajes de los resultados finales de ambas eva

luaciones:

GRUPO CONTROL

EVALUACION INICIAL

EVALUACION FINAL

Para dar t€rmino a este andlisis de tipo cuantitativo, se

NIVEL COGNITIVO GENERAL Nof % NIVEL COGNITIVO GENERAL‘ No{ %
CON RESPECTO AL NUMERO COON RESPECTO AL NUMERO .
CONSERVADORES 0 |0% CONSERVADORES 1 9% _“
INTERMEDIOS 2 8% INTERMEDIOS 3 27%
NO CONSERVADORES 9 |82% NO CONSERVADORES 7164%
[Total N1 [100% 11[100%

muestra a continuacidén los resultados de las evaluaciones a

ambos grupos. En las siguienetes grificas podemos observar -

claramente y hacer una comparacidn de los resultados de

la

primera evaluacidén y enseguida el resultado de la segunda, -

€sto en cada uno de los niveles

la adquisicién del nlmero.

GRUPO EXPERIMENTAL

sujetos

sujetos

14,
13-
12+
11k 11
10+ E.F 1 52%

or E.I 64% 1T E.F

g- 50% ez
6LE.TI

5 8% _ E.F

o 36% E

5 E.I2
3k E.I 3 18%--
21 E.F 43 A

% 0% -1 L

NO CONSERV. INTERM.CONSERV

GRUPO CONTROL

Progresos obtenidos en los cambios de nivel
de los nifios del grupo experimental y control

~155

cognitivos que conllevan a

E.F

g.1 2%

0% [

NO CONSERV . INTERM.CONSERV .



Es evidente la diferencia en los progresos obtenidos de -
un grupo a otro, ésto permite suponer que las situaciones
de interaccidn pudieron ser las que ayudaron a lograr ta--

les progresos.
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RESULTADOS DEL ANALISIS

Hemos visto en el andlisis de las evaluaciones inicial y fi-
nal, que las situaciones de interaccidn parecen permitir de
forma favorable el desarrollo intelectual de un sujeto.

De tal manera que la interaccidén permite (siempre y cuando
se cumplan algunas condiciones como por ejemplo: estatus de
edad, intereses, lenguaje,etc; ademids de algunos prerrequi-
sitos referentes a 1la propia situacidn de interaccién; como
la diversidad de niveles cognitivos etc.) superar las contro
versias generadas por los conflictos sociocognitivos, para
de esta manera poder construir un nuevo Y propio conoci --

miento.

La sitwacidn cooperativa permitid que el beneficio que obtu-
vo cada uno de los participantes del grupo experimental -__
fuera igual a los resultados de un trabajo grupal, dependien
do ésto también del propio alumno en cuanto a que se involu-
crd en el tema (*), con el contenido de aprendizaje y los --
mismos comparfieros quienes actuaron como mediadores en este -

proceso.

De tal manera damos crédito a Caraguty y Mugny (1988), cuan-
do afirman que las actividades intelectuales adquieren rele-
vancia en las interacciones sociales ynoporla actividad de

un sujeto aislado.

En cuanto al proceso de construccidn del nimero, es innega--
ble - como se pudo apreciar en esta investigacibn-que el

nifio debe pasar por ciertas etapas progresivas y continuas

(*) En este estudio afortunadamente ninguno de los sujetos mostrd acti-—
tudes pasivas o de apatia, permitiendo de esta manera un mejor resul
tado de la investigacién.
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de desarrollo, las cuales se encuentran en movimiento cons--
tante, permitiendole al sujeto alcanzar por medio de la in-
teraccidén entre sujetos un grado mayor de progreso; o sea --

una etapa conlleva a la estructuracidén de otra superior.

Asi pues, se observd como innegable el origen y fundamento -
del ndmero, que es la clasificacidén y la seriacidén (mas ade-
lante serdn el aspecto cardinal y ordinal).Asimismo como el

nino debe pasar por experiencias previas de conteo, iguala--
cidén y agrupamiento para llegar a entender el niimero. De tal
forma, segiin Piaget, los pequefios deben partir de ideas 16gi
cas para llegar al concepto de niimero, tales ideas son: la

equivalencia, la identidad, la reversibilidad, la compensa-

cién y la abstraccidén de las cualidades.

El andlisis cualitativo permitid considerar que el concepto
de coutidad se conserva antes que el de cantidad (pues hubo
nifios conservadores que accedieron a tal accién en forma -
positiva), siempre y cuando se diera la correspondencia tér-
mino a término entre los elementos de dos colecciones y la

accidn de contar una de las mismas.

Asi pues se observdé una vez mias que el nimero sdlo se cons-
truye de una forma operacional, es decir donde el nifioc inte-
rioriza las acciones que realiza sobre los objetos, haciendo
factible una esstructuracidn progresiva de los esquemas esta
blecidos con anterioridad.

De igual manera se pudo observar que es necesario que los --
nifios ademds de adquirir el concepto de nimero, adquieran --
también la escritura del mismo como sistema de signos y re-

glas convencionales. Bollds (1991) opina que el nifio en edad
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preescolar utiliza grafismos que son una construccidn parti-
cular y en donde el nifio hace una interpretacidén también --
particular.

En este estudio en el grupo experimental solo un nino Juan
Carlos (5;8) accedié al nimero con inclusidén realizando una
produccidn numérica, pues hubo 5 nifios (Bety 4;9, Romén, ---
4;11, Melissa 5;6, Lucy 5;11 y Jazmin 6;7) que realizaron --
producciones pictogridficas y numerales (mixtas), por lo que
ya adquirieron el concepto de niimero o estan en vias de ad--
quirir (totalmente y con inclusidn) la escritura del mismo
como signo convencional.

Esto nos hace pensar que realmente el concepto se adquiere
antes que el signo. Por lo que es cierto que en la evolucidn
cualitativa de las cantidades a representar, el simbolo se
modifica a través de los significantes gridficos no conven---
cionales, pero haciendo alusién a la abstraccidn de las pro-
piedades cualitativas de los objetos (cantidades) (Bollis, -
1991).

Los resultados de la ausencia de cantidad fueron muy sorpren
dentes, pues se sabe que el 86% del grupo experimental y el
64% del grupo control en la evaluacidn inicial presentd pro-
ducciones no equivalentes de ausencia de cantidad, ésto per-
mite observar que no existe una relacidn entre la representa
cidén de la ausencia de cantidad y la adquisicidén del concep-
to de nimero (*), pues habiendo nifios no conservadores (eva-
luacidn inicial) en ambos grupos, éstos realizaron produccio
nes no eguivalentes.

Lo anterior nos plantea la siguiente pregunta:
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Se puede llegar a adquirirfla conservacidn de la ausencia de
cantidad, sin ser necesarig la adquisicién de la conserva---
cidn de las cantidades? Nuestra respuesta a esta interrogan
te y tomando en cuenta las situaciones que se presentargn; -
nos permite pensar que si es posible adquirir la ausencia de
cangtidad (su representacidn grafica), antes de que se pre--
sente la adquisicidn de las cantidades, pues en ninguno de

nuestros sujetos hubo adquisicidén de cantidad y no adquisi--

cién & produccidén equivalente a la ausencia de cantidad.

Ahora bien, si recuerda el lector, en el inicio de &sta in--
. . o .. . . <

vestigacidén se explicd la forma en que se clasificaron los

sujetos en los niveles: ""NO CONSERVADOR",J"INTERMEDIO" y ---

“"CONSERVADOR", aiin cuando estos presentiig desfases o dis- -—

cordancias en alguna (s) situacién (es) & aspecto (s) que
conlleva a la conservacién del nimero. Finalmente se observd
que los nifios con desfases, como en el caso de Melissa ( y -
otros como Audiel 5;4, Juan Carlos 5;8, Zayra 5;8 y Jazmin
6:7), gracias a las situaciones de interaccidén logrd comple
tar y alcanzar niveles paralelos de desarrollo en los 4 as--
pectos que llevan al nimero, permaneciendo finalmente en el
nivel conservador. En el caso de Audiel (5;4) su avance fue
de manera discordante, es decir pasé a un nivel cognitivo --
mas avanzado , pero no alcanzd a obtener un avance paralelo
en los niveles de los diferentes aspectos que conllevan al
niimero; osea su nivel inicial de desarrollo cognitivo fue --
discordante, asi/;omo también su avance, pues finalmente - -
mostrof conservacién de cantidad intermedia, inclusién inter

media, seriacidn y representacidn pictogrdfica con cantidad.

El caso de Paulina (5;0) (caso parecido al de Bety), en la
primera evaluacidn su clasificacidn fue rapida, pues en tres

aspectos se ubicd como intermedia y en la representacidn gra
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Se puede llegar a adquirir la conservacidn de la ausencia de
cantidad, sin ser necesaria la adquisicidén de la conserva---
cidén de las cantidades? Nuestra respuesta a esta interrogan
te y tomando en cuenta las situaciones que se presentaron; -
nos permite pensar que si es posible adquirir la ausencia de
cantidad (su representacidn gréfica), antes de que se pre--
sente la adquisicidén de las cantidades, pues en ninguno de

nuestros sujetos hubo adquisicidén de cantidad y no adquisi--

cidén & produccidn equivalente a la ausencia de cantidad.

Ahora bien, si recuerda el lector, en el inicio de esta in--
vestigacidn se explicd la forma en que se clasificaron los
sujetos en los niveles: "NO CONSERVADOR", "INTERMEDIO" y ---
"CONSERVADOR", alin cuando estos presentardén desfases o dis-
cordancias en alguna (s) situacidn (es) & aspecto (s) que
conlleva a la conservacidn del nimero. Finalmente se observd
que los nifios con desfases, como en el caso de Melissa ( y -
otros como Audiel 5;4, Juan Carlos 5;8, Zayra 5;8 vy Jazmin
6;7), gracias a las situaciones de interaccién logrd comple
tar y alcanzar niveles paralelos de desarrollo en los 4 as—-
pectos gque llevan al niimero, permaneciendo finalmente en el
nivel conservador. En el caso de Audiel (5;4) su avance fue
de manera discordante, es decir pasd a un nivel cognitivo -~
mis avanzado + Pero no alcanzd a obtener un avance paralelo
en los niveles de los diferentes aspectos que conllevan al
nimero; osea su nivel inicial de desarrollo cognitivo fue --
discordante, asi como también su avance, pues finalmente - -
mostro?! conservacidén de cantidad intermedia, inclusidn inter

media, seriacién y representacidn pictogrifica con cantidad.

El caso de Paulina (5;0) (caso parecido al de Bety), en la
primera evaluacidn su clasificacidn fue rapida, pues en tres

aspectos se ubicd como intermedia y en la representacidn grd
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fica realizd producciones pictogrdficas con poca cantidad, -
haciendo posible ubicarla en un nivel general de intermedio;
pero en la evaluacidén final sus niveles de desarrollo fueron
disparejos: un intermedio y tres conservadores, asi pues lo-
grd ubicarse y progresar al nivel conservador pero su avan-
ce fue discontinuo, mas como también lo aclara Piaget, ésto
es valido pues las etapas de desarrollo se encuentran en un

proceso de equilibracidn.
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CONCLUSIONES

Los resultados de esta investigacidn tienen el propdsito --
fundamental de constatar o desechar el supuesto bdsico con -

el que seiniciodicha investigacidn:

. Un nifio de nivel intelectual mds avanzado

puede ayudar a uno de nivel menos competente

Para dar respuesta a dicho supuesto es necesario dar contes-

tacidén a la pregunta inicial:

¢La interaccidén entre nifios de diferente nivel intelectual

facilita que adquieran el concepto de nimero?

La respuesta a dicha cuestidn puede ser, dados los resulta--
dos de la presente, afirmativa; es decir se podria pensar --
que efectivamente la interaccidn entre nifos puede conside--
rarse como alternativa para el desarrollo cognitivo del nino

preescolar.

¢Pero como se logrd llegar y dar respuesta a esta interrogan-
te?

Los resultados obtenidos se analizaron a través de dos di-
ferentes puntos de vista, pero que a la vez se complementan:
Un andlisis cualitativo de las respuestas obtenidas en di---
chas evaluaciones y un andlisis descriptivo de las evalua---

ciones obtenidas.

Pues bien, haciendo alusidén a estos dos tipos de andlisis -
podemos decir gque la respuesta a la pregunta inicial pudie-
ra ser afirmativa, es decir la interaccidén entre nifios de --

diferente nivel intelectual si podria facilitar la adquisi-
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cidén del concepto de niimero o de igual forma un nifo de ni--
vel intelectual mds avanzado puede ayudar a uno de nivel me-
nos avanzado o competente.

El supuesto anterior puede ser ratificado como favorable, --
tomando en consideracidn los resultados obtenidos de la com-

paracidén de las evaluaciones finales a que fueron sometidos

el grupo experimental (situaciones de interaccidén) y el grupo con
trol. Asi pues, se observa un cambio ( ya sea en alglin nivel

(es) especifico (s) de algiin aspecto de la conservacidn del

nimero & en un cambio general de nivel cognitivo) en el gru
po experimental de 100% de los sujetos y en el grupo control
un cambio, aungue en menor calidad del 82% de los sujetos --

que lo integran(*).

Es preciso aclara que si bien, hubo cambios en el grupo con-
trol, éstos no fueron mds o igual de importantes que los del
grupo experimental, ya que en este grupo hubo 12 nifios que

cambiaron de nivel cognitivo general con respecto al nfimero,
mientras que en el grupo control hubo 3 nifios que cambia-
ron de nivel cognitivo general con respecto al nimero. Los -
demas sujetos del grupo control avanzaron 1 & 2 niveles en -
alguna de las situaciones o aspectos (conservacidn de las --
cantidades, inclusidén de clase, seriacidn y representacién -
grafica de las cantidades) que conllevan al nimero, pero lo
cual no fue suficiente para pasar a un nivel intelectual mis

avanzado.

éPero cémo fue que las situaciones de interaccidn favorecie--
ron el avance en la adquisicién del concepto de niimero?

Dados los resultados podemos suponer que las situaciones de
interaccidn tuvieron impacto, pues permitieron alcanzar un -
nivel mds avanzado (pues en el grupo experimental 12 nifios -
alcanzaron a pasar de un nivel cognitivo menor a otro mis --

avanzado).

(*) Es necesario aclarar que estos resultados no se deben generalizar,
pues solo son validos para el grupo de sujetos de esta investigacidn, a
menos que pudieran ser ccrroborados o ratificados por investigaciones
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Del mismo modo, creemos que fueron favor: les porgue permi--
tid que los sujetos conocieran acciones vy juicios que pro-
venian de otro sujeto, ocasionindose asi un conflicto socio -
cognitivo, el cual desencadend un desequilibrio de las estruc--
turas cognitivas de un sujeto.

La interaccidn social -via la controversia- permitid la cons
truccidén de nuevos esquemas de desarrollo, as{ como el com-
pletamiento de los gque se encuentran en proceso de construc-

cidn.

Asi bien, la interaccidén fue mis enriquecedora porque se ge-
neraron conflictos sociocognitivos, los cuales se dieron ---

gracias a los siguientes perrequisistos:

1. Existid diversidad de niveles cognitivos entre los suje--
tos de interaccidn.

2. Se adoptaron razonamientos idénticos pero situados en di
ferentes y opuestos puntos de vista, diandose como consecuen-

cia una respuesta correcta.

3. La relacidn con el experimentador fue fundamental, pues
siempre volvia a plantear las producciones del sujeto, ya --
sea preguntando una respuesta correcta, incorrecta o un cues

tionamiento sin una respuesta alternativa.

Ahora bien, gracias a los anteriores prerequisistos se pu-
dieron dar los conflictos entre compafieros, dichos conflic-
tos dieron pauta a la elaboracidén de controversias entre los
mismos ninos, dando como resultado una funcidn estructurante
del intelecto; es decir al comentar informaciones novedosas,

modelos correctos e incorrectos, se pudo llegar a un equili-

posteriores que camtemplen una poblacidon mas amplia, y al mismo tiempo
se consideren contextos socioculturales diferentes.
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brio cognitivo gue did informaciones que a la vez generaron

respuestas nuevas.

Hemos mencionado que se logrd un cambio en las etapas de de-
sarrollo de los sujetos de una manera cualitativa, porque -
el conocimiento segin Piaget (citado por Labinovich, 1988) -
no es absorbido pasivamente del ambiente. En el caso de nues
tra investigacidn este conocimiento fue construido por el --
nifio a través de la interaccién de sus estructuras mentales
con el medio fisico y social.
Para Piaget, el desarrollo intelectual es un proceso de re
estructuracidén del conocimiento. Este proceso comienza -——
con una estructura o forma de pensar propia de un ni
vel. Algiin cambio externo o intrusiones en la forma de pen--
sar pueden crear conflicto y desequilibrio.
La persona resuelve esa confusidn vy resuelve el conflicto
mediante su propia actividad intelectual.
De todo ésto resulta una nueva forma de pensar y estructurar
las cosas, una manera gque da nueva comprensidn y satisfac---

cidén al sujeto, en una palabra, un estado de equilibrio.

La existencia de algunos factores como la maduracién biold--
gica, la interaccidn social y la experiencia fisica, es lo
qgue permite en conjunto llegar a un equilibrio intelectual.
Es necesario aclarar que en esta investigacién considera-
mos que el peso mayor recalld en la interaccidén social mis-
ma y no por ello dejamos de pensar que pudieron intervenir
en ese desarrolle la maduracidn bioldgica y/o experiencia
fisica. Pero en lo que si no estamos de acuerdo con Piaget,
es que el avance del intelecto no sdlo se logra de manera --
individual, sino que existen altermnativas, como por ejemplo
la interaccidn entre sujetos y el conflicto sociocognitivo, que

pueden dar pauta a la obtencidén de un conocimiento, es decir
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un aprendizaje colectivo. Los resultados de esta investiga--

.. .
cion asl nos lo hacen pensar.

En lo personal creemos que si bien la interaccidén pudo haber
favorecido un avance cognitivo, también lo fueron la rela---
cidén y la experiencia propia con los objetos (medio fisico)

y postura del experimentador, quién de alguna manera colabo
rd en dicha experimentacién como mediador de dicho aprendi-
zaje, pues no mantuvo relacidn directa con el contenido del
mismo. Por lo tanto estamos de acuerdo con Piaget en el as-
pecto referente en que un equilibrio intelectual conlleva a
la elaboracidén de esquemas nuevos, y con los partidarios del
conflicto sociocognitivo pues la relacidén social es funda--
mental, ya que agiliza la elaboracidén de nuevos esquemas de

desarrollo , dando como resultado la confrontacidn de esque-
mas de sujetos diferentes en el transcurso de la interaccién
Y ésto es precisamente lo que se realizd con el grupo expe-
rimental, lo estimulamos por medio de contenidos de aprendi-
zaje especificos (con materiales objetivos, que serian la

relacidn con el objeto) en relacidn a la construccidn del --
concepto de niimero. Esto facilitd que la investigacidn die-
ra frutos positivos: tratamos de acelerar el desarrollo cog-
nitivo, proporcionando actividades que apelaran al concepto

de nimero (conservacidén de las cantidades, inclusidn de cla-
se, seriacidn y representacidén gridfica de las cantidades) vy
propiciando intercanbios de pensamiento (mediante el conflic
to sociocognitivo) y de puntos de vista entre ninos de di--

ferente nivel.

Un aspecto importante y fundamental que se pudo apreciar, -
es que la interaccidén (via las controversias) fue positiva,
porque la relacién entre nifios fue mids igualitaria, puesto

que creemos que se mantuvieron los mismos intereses, edades
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y por ende el mismo lenguaje, lo cual permitid una mejor co-
municacidén entre ellos, ddndose asi la posibilidad de coordi
nar interiormente relaciones que emanaron de diferentes pun-
tos de vista, para asi llegar a un eguilibrie y por ldgica

un cambio en la estructura de pensamiento.

Del mismo modo queremos mencionar algunos aspectos fundamen-
tales que se dieron y de los cuales nos pudimos percatar en

nuestra labor como experimentadores:

.Es posible llegar a un nuevo conocimiento correcto aunque -
ninguno de los participantes conozca la respuesta correcta,
es decir se puede aprender a partir del error (Perret-Cler--
mont, 1984).

.Aunque en la controversia no se llegue a establecer equi-
librio cognitivo (es decir convencer al otro de la respuesta
u opinidn), en el momento de la interaccidén, si se observan
los frutos positivos en la evaluacidén final, es decir el --
cambio no es inmediato, sino posterior a la interaccidén mis-

ma.

.Aunque se dieron pocas contra-argumentaciones en las situa--
ciones de interaccidén (casi no fue necesario), por parte del
experimentador, fueron fundamentales pues en los casos de
que ninguno de los participantes del grupo de interaccidn sa
bia la respuesta correcta, la contra-argumentacién era lo --
que causaba duda o conflicto en alguno de los ninos y a la
vez este nifio 6 llegaba a una respuesta correcta & generaba
conflicto sociocognitivo en su compafero, creandose asi una

controversia.
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-En el caso de los nifios intermedios, los cuales poseen res-
puestas dudosas, gracias a 1la interaccidn alcanzaron a esta-
blecer un equilibrio en Sus respectivos intelectos y alcan--

zar el nivel conservador.

-En el caso de los nirfos conservadores, la interaccidn sir--
vio para completar Yy reafirmar de una manera positiva su pen

samiento.

.Las situaciones de interacidn fueron favorables y colabora-
Ton a un avance en el proceso de construccidn del nimero en
los nifios del grupo experimental, no obstante si se obser-
va (véase cuadro IV, pag.gs ), el avance en todos los su--
jetos fue s6lo de un nivel cognitivo; es decir ningiin nifio
no conservador logro avanzar a un nivel conservador, sino --
que los nifios no conservadores alcanzaron sdlo niveles in--

termedios.

Haciendo alusidén a lo dicho anteriormente, suponemos que hu-
biera sido posible un avance mayor siempre y cuando se hu--
bieran desarrollado mis situaciones de interaccién, las cua-
les comtemplaran mas actividades, asf como también se reque-
riria de mayor tiempo de interaccidn, es decir no solo 2 & 3

sesiones, sino mds de tres.

Hemos podido observar de manera positiva que las situacio--
nes de interaccién entre nifios de diferente nivel intelec--
tual pueden favorecer tanto a los menos competentes como a -
los nifios del nivel avanzado y creemos que mucho de ello se
debe a que los nifios mostraron mucho interégs en el desa--
rrollo de las actividades realizadas. Es por lo mismo que

nos atrevemos a suponer que estas situaciones de interac---
cidén funcionan con nifios de iguales condiciones de comunica-

- s - o~ > .
€ion y no con la relacidn de nifios: dominante - sumiso.
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Por otro lado un factor muy importante de mencionar es la --
‘edad y el medio socioecondmico (clase baja) en donde se --
desenvuelven los ninos del grupo experimental y del control.
Asi pues, veiamos en el andlisis descriptivo del grupo expe-
rimental, sdlo se encontraron 2 nifios con la adquisicién --
del nimero en la evaluacidn inicial y ésto pensamos que se
podria deber a que en este nivel social no existe suficien-
te estimulacidn, ni interes por parte de padres y maestros
por motivar a los ninos hacfa un mejor y productivo aprendi-
zaje.

En cuanto a la edad, si bien Piaget dice gque la aparicidn o
adquisicidén de un estadio o etapa es irrelevante .y poco --
importa que por ejemplo los sujetos alcancen el estadio C a
diferentes edades, sino lo qgue importa es el orden de apari-
cidn, no el momento de la aparicidn, por ejemplo, primero A
luego B y posteriormente C. Con los resultados de esta inves
tigacidn se reafirma lo anterior, pues no se puede llegar --
por ejemplo a la inclusidén de clase (C), sin antes haber pa-
sado por un nivel no inclusidén (A), un intermedio (B); es --
decir no se puede alcanzar C, sin antes haber pasado por A y
B, pero lo que si es posible es acelerar el desarrollo, lo--
grandose asi que los sujetos adquieran un estadio o edad me-
nor, debiendose &sto a la estimulacidn en determinada drea y
a las situaciones de interaccidn, las cuales permitieron un
adelanto en cuanto a una mejor y mids rapida comprensidn del
ndmero.

Si bien es cierto lo anterior, los resultados permiten lle--
gar a pensar que no es la edad cronoldgica la que determina
un desarrollo cognitivo; sino mis bien la estimulacién a --

nivel de pensamiento de algiin aprendizaje en especifico.

Hasta aqui hemos llegado a realizar nuestras conclusiones,--
con respecto a la interaccién entre nifios. Pero ...:que paso

con el grupo control? Porque tambien sufrieron cambios: La
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respuesta creemos que se debe a que: ellos respondieron al
cambio evolutivo y natural que sufren todos los sujetos, es
decir respondierdon a las experiencias cotidianas de su casa,
calle, escuela etc; es decir a la familiarizacidén que po---
drian tener con ese tipo de tareas, mas no porgue se les es-
timulara como en el caso de los nifios del grupo experimen-
tal. Aunado a ésto, el papel del medio social no da muchas
posibilidades de ningin tipo de motivacidn, ni explotacidn

hacia el desarrollo en general.

Para finalizar dichas conclusiones pensamos que es pertinen-
te y honesto de nuestra parte, mencionar algunas limitaciones
que pudiera tener el presente estudio y las cuales dejamos a
consideracidn del lector. Por lo que si se realizara otra in
vestigacidn de este tipo se debe procurar:

. Un mayor y mejor manejo por parte del experimentador del

método de exploracidn critico.

. Una mayor calidad en las interacciones y en los contenidos

de las mismas.

. Un mejor adiestramiento y practica del experimentador (me-
diador), para la realizacidén de este tipo de situaciones ex-

perimentales.

Tomando en cuenta las anteriores limitaciones, el desarrollo
y los resultados positivos de esta investigacidén, dejamos --
abierta una perspectiva a seguir para los futuros psicdlogos,
tanto para poder llevar a cabo interacciones con otro tipo

de contenidos escolares, como para poder mejorar el instru--

mento con el que se trabaj6 en la presente.
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REFLEXIONES PSICOPEDAGOGICAS

Para dar termino a nuestra investigacidn, creemos convenien-
te hacer un apartado que se denomine reflexiones pedagdgicas
en las cuales tratamos de dar un panorama muy global de las

. L d - .
repercusiones y los aportes que podria dejar la presente in-
vestigacién, por un lado a la psicologia en general, por ---
otro a la psicologia educativa y sobre todo a la educacidn a

nivel preescolar y primario.

Actualmente y cada vez con mayor medida se asigna importan--
cia a la educacidn preescolar, ésto nos obliga a reflexionar
profundamente sobre la cuestidn de la conservacién del nime-
ro en este proceso educativo, puesto que también se descuida
al aprendizaje colectivo (se sigue pensando en un aprendiza-
je individual) , asi como tambien el aspecto de la abstrac--
cidn de las cualidades, ya que finalmente a partir de ésta -
es como se llega a elaborar en forma conjunta tal concepto
antes de llegar al nimero como signo convencional. O sea es
necesario establecer bases en el nivel preescolar (por medio
de estimulacién en este aspecto), las cuales permitan al ---
nifio adentrarse o adquirir el concepto de nimero -via la re
presentacidén grdfica - antes de la representacidén numeral --
que se ensefia en la educacidn primaria; pues de esta forma
el nifio llegarid a este nivel educativo con bases sdlidas que
le permitan en un futuro un mejor manejo y comprensién de -
las nociones matemiticas.

Debemos reconocer gque las pretensiones anteriores son difi--
ciles de llevar a cabo, pues se tendrian que elaborar ajus--

tes a nivel curricular del programa de educacidn preescolar,
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pero no por ello dejamos de pensar que puede ser viable,
pues es conveniente que la educadora se encuentre al tanto
del aspecto anterior, asf como también de los beneficios
del aprendizaje colectivo; pues actualmente las relaciones
entre alumnos tienen poca influencia sobre el rendimiento

escolar.

Ahora bien con respecto al beneficio principal gque aporta-
mos a la psicologia , podemos decir que nuestra investiga---
cién es una de las pocas que se hacen en referencia a la ---
psicologia del desarrollo del nifio y principalmente a la psi
cologia evolutiva de los procesos psicoldgicos, pues preten
demos principalmente buscar alternativas para el desarrollo
intelectual.

Para la psicologia educativa, es una investigacién que reto
ma algunas investigaciones ya realizadas sobre el proceso de
interaccidn entre compafieros y la cual ratifica sus benefi--

cios sobre el desarrollo cognitivo.

Actualmente muchos investigadores se encuentran realizando
estudios sobre dicho tema y los cuales conjuntamenete con --
los resultados de la presente pueden aportar pertinentemen-
te beneficios en el aula, sobre todo al proceso de ensefianza
- aprendizaje.

Entre los principales aportes creemos que se encuentran:
. Es sabido que las investigaciones hechas sobre estos aspec

tos se remiten a contenidos operatorios (esta investigacidn

no es la excepcidén). Pues bien,pensamos que puede ser posi--
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ble llevar a cabo estas situaciones de interaccidn con otros
tipos de contenidos curriculares tanto a nivel preescolar
como primario. Aunque debemos reconocer que los mecanismos
psicoldgicos que intervienen en la resolucidn ¢lasica de una
tarea piagetiana, no sean los mismos para ciertos contenidos
escolares. De allf que lo ideal seria que se realizaran estu
dios posteriores, los cuales incidieran en otro tipo de con

tenidos escolares.

. El nimero de participantes de interaccidn puede aumentar
Yy con ello creemos que también puede ser posible un mejor -

desarrollo cognitivo.

. Asi bien, la interaccidn entre alumnos puede ser ocupada
como recurso didactico (Bollds, 1993) para el repertorio -

de enseflanza del profesor.

- Es necesario e importante el papelr que debe jugar el profe
sor. Sobre todo no un rol tradicional sino un mediador o
agente educativo de dichas interacciones el cual regule
la interaccidn entre comparieros y no donde sea sdlo un me-

ro informador; papel que actualmente se le asigna.

.Pero para que el profesor pueda llevar a cabo estas preten-
siones, se debe permitir -via la reforma curricular- que
las investigaciones novedosas en este aspecto de la psico--
logia educativa r lleguen a mano de los profesores. Para ---
ello es pertinente que el maestro tenga conocimiento de la
teoria del conflicto sociocognitivo , asi como tambiéen sepa
Y pueda crear las condiciones necesarias para disefar en -

el aula la interaccidn entre companeros. Es necesario enton-

-173-



ces que de igual manera el profesor tome en cuenta las capa-
cidades iniciales de sus alumnos, por lo cual serd necesario
que realice una evaluacidn previa o inicial, ademds como ya
dijimos, crear y condicionar todos los requisitos a nivel

fisico y temporal.

. Por otra parte Forman y Cazden (1984) (citados por Bo-

114s, 1993) , consideran al maestro importante en la situa-
cidén de interaccidén y "proponen un sistema de tutoria entre
compafieros, pues piensan gue el valor intelectual de la in-
teraccidén aumenta cuando el docente propone un tipo de in-
teraccidén de los nifios de mayor nivel (quienes fungirian --
como los tutores) con los de menor, ya que los primeros pue-

den aprender y utilizar cuando trabajan los sujetos solos."

En referencia a estos autores, nosotros creemos y considera-
mos necesario retomar sus ideas para retomarlas como una al-
ternativa y una evidencia mds para el beneficio del proceso

de ensefianza aprendizaje a nivel educativo.

Finalmente volvemos a reiterar: pretendemos que esta inves--
tigacidn deje abierta una espectativa sobre el tipo de estu
dios referentes a la interaccidén y al desarrollo cognitivo,
pues significan avances y permiten tanto el desarrollo de la

psicologia educativa como el de la educacidn misma.
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ANEXO

EXPERIMENTADOR

SUJETO

COMENTARIOS
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GRUPO EXPERIMENTAL

EVALUACION INICIAL

SUJETOS DE INVESTIGACION|CONSERVACION DE LAS |INCLUSION DE CLASE SERIACION  HEPRESENTACION GRAFICA

CANTIDADES DE LAS CANTIDADES
No. | NOMBRE SEXO EDAD N0 OONSER [ENTERMCONSER (NO- THNCLUS JINTERM. [INCLUS} SRR EMPTR INTERM.SER.] PICTOGRAFICAS MIXTAS
1 | ARACELY F 4;9 L ad * 00N POCA CANTIDAD
2 |BETY F 4.9 * * * PICT.Y NUMER. INTERM II
3 |ROMAN M 471 * i * ICON_CANTIDAD
4 [PAULINA | F 5;0 * * * [CON POCA CANTIDAD
5 |FABIOLA | F 531 ol * * CON POCA CANTIDAD
6 | JAVIER M g4 | % * n * [SIN CANTIDAD
7 | AUDIEL M 5;4 * * * INTERMEDIO 1T
8 |BELEN F 5;5 * - * * SIN CANTIDAD
9 [|MELISSA | F 5;6 * =3 N PICT. Y NUMER. OON CANTIDAD
10 [J. CARLOS| M 5;8 Cx = * CON_CANTIDAD
11 |ZAYRA F 5;8 * * * INTERMEDIO 11
12 |PAMELA F 5;10 * 3 * INTERMEDIO 11
[ 13 |Lucy F 5;11 * * * CON_CANTIDAD
| 14 |JAZMIN E 6;7 * L] * _|INTERMEDIO II

ANEXO 2
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EVALUACION INICIAL

GRUPO CONTROL

SUJETOS DE INVESTIGACION

CONSERVACION DE LAS

A77_

INCLUSION DE CLASE SERIACION REPRESENTACION GRAFICA
CANTIDADES DE LAS CANTIDADES

No. NOMBRE SEXO | EDAD |NO CONSERJINTERMJCONSER.NO INCLUS.INTERM.|[INCLUS|SER,EMPIR|INTERM|{SER. PICTOGRAFICAS |[MIXTAS

1 ARELY F 4;8 * x * INTERMEDIO I

2 CAROLINA F 4;8 * E3 3 SIN CANTIDAD

3 CINTHIA F 4;9 * = * INTERMEDIO II

4 CESAR | M 4;10 * Ed & CON CANTIDAD

5 IVEITE | F 5:2 * | L * SIN CANTIDAD

6 GABY i F 5;3 * : X . 2 CON POCA CANTIDAD

7 ANAIS 1 F 5;5 = | * N CON_CANTIDAD

8 LAURA F 5:6 * 1 * * PICT. E ICONICA CON CANTIDAD

9 JOHAVEN M 5;7 E ol il INTERMEDIO TT

10 JAZMIN F 559 i & . SIN CANTIDAD

11__TERESA F 6;1 * 1 - * INTERMEDIO 11 -

ANEXO 3




GRUPO EXPERIMENTAL

EVALUACION FINAL

SUJETOS DE INVESTIGACION [CONSERVACION DE LAS | INCLUSION DE CLASE SERIACION REPRESENTACION GRAFICA
I . CANTIDADES | DE LAS CANTIDADRES

No. | NOMBRE SENO | EDAD  |NO CONSER.INTERM.[ONSER.NO INCLUS.TNTERMJINCLUS|SER. EMPTR JINIFRMJSER. | PIcTOGRAFTCAS MIXTAS NUMERALES
1 |ARACELY | F 4:9 | & * i INTERMEDTO 1T

2 | BETY P 4;9 £ * ¥ PICT. ¥ NUMER.INTERM. IT

3 | ROMAN M 4;11 bk * k3 PICT. Y NUMER.CQON CANTLIDAD

4 | PAULINA F 5;0 * = ES Q0N CANTIDAD N
5 | FABIOLA F Sl * * % INTERMEDIO IT T
6 | JAVIER M 5;4 * ] * INTERMEDIO T

7 | AUDIEL M ;4 * i ' ES CON CANTILAD

| 8 | BELEN F 5;5 * * * CON_POCA CANTIDAT]

9 |MELISSA | F ;6 * [ i3 PICT. Y NUMER. OON CANTIDAD
| 10| J. car1OS | M 5:8 * 0 * CON CANT
17 | ZAYRA F 5:8 * *x T * CON_ CANTIDAD

12 | PAMELA F 5;10 ] E * CQON_CANTIDAD

13| Loey F 511 ¥* ¥ E? PICT. Y NUMER. CON CANTIDAD

14| JAzZMIN F [ * % * PICT. Y NUMER. CON CANTIDAD

ANEXO 4
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GRUPO CONTROL

EVALUACION FINAL

s

SUJETOS DE INVESTIGACION|CONSERVACION DE LAS | INCLUSION DE CLASE SERIACION REPRESENTACION GRAFICA
u ) CANTIDADES DE LAS CANTIDADES

No. | NOMBRE SEXO EDAD |NO CONSER.[[NTERM.OONSER.| NO INCLUS JINTERM [INCLUSSFR .EMPIR. [NTERMJSER. | PICTOGRAFICAS MIXTAS
1 |ARELY | F 4:8 % i ! . * INTERMEDIO IT

2 |caronina | F 4;8 * Ej - * INTERMEDIO I

3 | CINTHIA F 4;9 * ) % i 1 * INTERMEDIO IT

4 | CESAR M 4;10 & E3 I * INTERMEDIO 1T

5 | IVETTE F 5;2 * Ed } * SIN CANTIDAD
6 |GABY F 5;3 * 3 [ * INTERMEDIO 1

7 | anAaTS F 5:5 * * | * CON CANTIDAD

8 | LAURA F 5;6 * 1y, o * PICT. E ICONICA CON CANTIDAD
9 |JoHAVEN | ™ 5;7 * * * INTERMEDIO I

10 | JAZMIN F 5;9 * i X INTERMEDIO I

11 | TERESA F 6;1 & X Lo * CON CANTIDAD

ANEXO 5
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