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Introducción 

El problema de las relaciones entre el lenguaje y el 
pensamiento pertenece a la categorta de cuestiones que resurgen 
en numerosas ocasiones a través de la historia bajo aspectos dif e­
ren tes. Una reseña histórica exhaustiva de las ideas emitidas 
sobre este asunto, reflejará las principales corrientes filosóficas y 
epistemológicas de todos los tiempos. En el marco de nuestro 
estudio nos contentaremos con recordar algunas controversias 
surgidas en torno a este problema, asi como ciertas f armas de 
abordarlo, indicando a continuación bajo qué aspecto lo estudia­
remos nosotros y en qué teorías basamos la interpretación de 
nuestros resultados experimentales. 

En la Antigüedad, prácticamente no se planteaba el problema 
de las relaciones entre el lenguaje y el pensamiento si no era bajo 
la forma de una pregunta sobre el origen del lenguaje y la natura­
leza de las palabras: ¿tiene cada objeto un nombre «natural», al 
igual que cada objeto emite un sonido particular al tocarlo o sacu­
dirlo, o el lenguaje es un conjunto de símbolos convencionales y 
arbitrarios (cf. Platón, Cratilo)? Dejando aparte las consideracio­
nes etimológicas, el hombre de la Antigüedad estaba generalmen­
te convencido de que pensar es hablar (o hablarse) y de que 
hablar es pensar. El lenguaje era la encarnación del pensamiento; 
una relación sintáctica era el equivalente de una relación lógica. 

El problema de una independencia del pensamiento en rela­
ción con el lenguaje sólo empezó a plantearse a partir del momen­
to en que se inició el estudio histórico y comparativo de las len­
guas: en este momento, la diversidad de lenguas y los cambios 
introducidos en las mismas en el curso de la historia destruyeron 
el carácter de universalidad atribuido hasta entonces a las cate­
gorías gramaticales en obras tales como la Grammaire Raisonnée 
et Générale de Port-Royal ( 1660), puesta de relieve recientemente 
por N. Chomsky ( 1965). 
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En el siglo XIX empezaron a plantearse otros problemas. ¿Las 
lenguas experimentan fielmente el pensamiento?;¿ cuáles son las 
relaciones entre las lenguas y la lógica? Van Humboldt, que tiene 
el gran mérito de haber subrayado el aspecto creativo de la 
adquisición del lenguaje («El aprendizaje es siempre sólo genera­
ción».), sigue a los antiguos en este punto y es de la opinión de que 
«La lengua es el órgano del ser interior, el propio ser», sustituyen­
do el pensamiento lógico de los antiguos por «el Ser» o «el Alma». 
Las lenguas particulares, según los pensadores románticos, son la 
expresión del alma de un grupo particular de hombres. Para 
Bergson, en cambio, las lenguas naturales no tienen la posibilidad 
de expresar o de hacer descubrir «la realidad». Al ser cambio y 
duración, la realidad no puede ser abarcada por la lengua. Por su 
lado, Whitehead y Russel intentan liberar la lógica del «sujeto­
predicado metp.ftsico» de Aristóteles, que se basaba en una lengua 
natural. Según ellos, las lenguas naturales son fuentes de errores 
y la lógica debe crearse su propio lenguaje. Cassirer, por su lado, 
con un punto de vista neokantiano, es de la opinión contraria: el 
lenguaje no es solamente un producto naturalista o un espejo que 
refleja un mundo existente independientemente de él, sino que es 
más bien la única condición que hace posible tal mundo. Nuestro 
universo ordenado solamente existe en su f arma y su estructura 
gracias al lenguaje. 

Avanzando en esta dirección, W. van Wartburg ( 1945) se 
expresa de este modo:« Es muy cierto que cada lengua en particu­
lar, con el conjunto de su pensamiento preformado, se apodera 
del joven como si hubiera encontrado un nuevo recipiente para 
ella. Hablamos de dominar una lengua, pero en realidad es ella 
quien nos domina». En el mismo orden de ideas, Whorf ( 1956) 
pretende que «El sistema lingüístico de base de cada lengua no es 
simplemente un instrumento para verbalizar las ideas, sino que es 
más bien un configurador de ideas en si mismo y una guia para la 
actividad mental del individuo, para su análisis de las impresio­
nes, para la síntesis del contenido de su depósito mental». Esta 
misma idea del poder estructurante de la lengua sobre el pensa­
miento se encuentra de nuevo en Korzybski que afirma que, 
mediante una reforma de la lengua, se puede provocar el progre­
so social y una mayor claridad de pensamiento. 

Desde otro punto de vista, los miembros del circulo de Viena, 
Morris Schlick, Otto Neurath, Rudolph Carnap y Philipp Frank, 
también han tomado el lenguaje como un hecho primordial: 
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según esta escuela, llamada más tarde «positivismo lógico» por 
Feigl, la ciencia consiste esencialmente en una serie de proposi­
ciones verificables. Las proposiciones formales se refieren a las 
relaciones entre las palabras (y otros signos) y pertenecen, por lo 
tanto, a una sintaxis general; las proposiciones empíricas se refie­
ren al mundo observable y, por lo tanto, se puede determinar si 
son verdaderas o falsas. Las relaciones entre los dos sistemas, 
entre los objetos y las palabras que los designan, son estudiadas 
por la semántica general. Más adelante, C. W. Morris todavía 
añade la pragmática, que estudia las relaciones entre los signos y 
quienes los emplean. Según este punto de vista, el lenguaje, toma­
do en un sentido muy amplio, constituirla una especie de meta­
ciencia que daría acceso, sin más, a la verdad lógica. 

La mayor parte de estas teorías han sido propuestas por filó­
sofos o epistemólogos, excepto la del lingüista Whorf. ¿ Cuáles son 
las opiniones de los lingüistas en lo que respecta al problema de 
las relaciones entre el lenguaje y el pensamiento? Desde Saussure 
en Suiza, y Sapir y Bloomfield en América, los lingüistas conside­
ran su.disciplina como el estudio del lenguaje y de las lenguas en 
sí mismos, en tanto que sistemas, sin referencia a los procesos psi­
cológicos. Bloomfield ( 1933) es categórico:« Los descubrimientos 
del lingüista, que estudia la señal verbal, serán mucho más valio­
sos para el psicólogo si no están distorsionados por prejuicios 
acerca de la psicología» (pág. 8). Sin embargo, a pesar de esta pro­
! esión de fe lingüística, Bloomfield estuvo considerablemente 
influido por los behaviouristas. 

F. de Saussure, cuyo Cours de Linguistique Générale* marca 
un giro decisivo en los estudios del lenguaje, ocupa una posición 
algo especial. Según el, la lengua es un sistema cerrado, lo que no 
sucede en el pensamiento; los signos lingüísticos obedecen a las 
reglas del lenguaje, y no a las reglas del pensamiento; su valor 
depende de las relaciones entre ellos y no del pensamiento que 
evocan. En un párrafo titulado: «La lengua como pensamiento 
organizado en la materiafónica» (pág. 161 del Curso de lingüisti­
ca general), leemos: «Psicológicamente, prescindiendo de su 
expresión por medio de las palabras, nuestro pensamiento no es 
más que una masa amorfa e indistinta( ... ) No hay ideas preesta-

• Trad. castellana Curso de lingüística general, Losada, Buenos Aires, 1961. 
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blecidas, y nada es distinto antes de la aparición del lenguaje». La 
mayor parte de los lingüistas modernos tal vez no siguen a De 
Saussure en lo que respecta a sus ideas sobre el poder estructu­
rante de la lengua sobre el pensamiento, pero st le siguen en el 
objetivo que se plantea: estudio sistemático de la lingüística en si 
misma, sin referencia a teorías psicológicas. 

Entre los psicólogos que se han ocupado de los problemas del 
lenguaje también nos encontramos con representantes de las 
principales corrientes psicológicas, como el asociacionismo, la 
teoría de la Gestalt y las teorías del aprendizaje. 

Si el propio Watson consideraba el pensamiento como una 
acción de los mecanismos laríngeos, o como subvocal speech, los 
que le han seguido han querido poner las conductas verbales en el 
mismo plano que las demás conductas observables, intentando 
explicarlas coq el esquema estímulo-respuesta. Skinner ( 195 7) 
intenta dar «un análisis funcional» de las conductas verbales. 
Según él, este análisis consiste en la identificación de variables 
que controlan estas conductas y que deben ser descritas en térmi­
nos de nociones tales como estímulos, fortalecimiento, privación, 
conocidas en el campo de la experimentación con animales. Skin­
ner afirma que «los procesos y relaciones básicos que dan al com­
portamiento verbal sus características especiales se comprenden 
bastante bien actualmente ( ... ) los resultados están sorprendente­
mente exentos de restricciones por especies. Los recientes traba­
jos han demostrado que los métodos pueden ampliarse al compor­
tamiento humano sin grandes modificaciones». Si bien pocos teó­
ricos del aprendizaje consideran el problema de las condiciones 
verbales de una forma tan sencilla y optimista, ello no implica 
que para ellos, a pesar de las modificaciones y sutilezas introduci­
das, las relaciones entre las palabras y sus significados se reduz­
can a relaciones de probabilidad determinadas por la frecuencia 
de las asociaciones y por el fortalecimiento, al igual que los condi­
cionamientos clásicos y operantes efectuados en los laboratorios. 

Para los gestaltistas, la palabra, y sobre todo el nombre, entra 
en la estructura del objeto y también adquiere una significación 
funcional comparable, como dice Koffka, a la significación que 
adquiere el bastón del que se sirven los chimpancés de Kohler 
para acercar una fruta hacia ellos. La significación de una pala­
bra emerge pues completa, y la relación estructural siempre tiene 
el mismo carácter, lo que impide toda posibilidad de cambio y 
evolución. 
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Otro enfoque es el de la escuela rusa que, siguiendo a Pavlov y 
su «segundo sistema de señalización» pone de relieve la sociogéne­
sis y la importancia del lenguaje para la formación de los concep­
tos. Vygotsky ( 1962) tiene el gran mérito de haber hecho hincapié 
en dos aspectos del problema olvidados por otros autores: el 
aspecto genético y el hecho de que existe una «inteligencia prelin­
güística», acercándose de este modo a Piaget ( 1962). Con la mis­
ma perspectiva, Luria ha demostrado con varias experiencias la 
importancia del factor lenguaje en la dirección de las actividades 
del niño. 

Posponemos hasta las Conclusiones la discusión de las investi­
gaciones de algunos autores que son más específicamente psico­
lingüistas, a fin de poder comparar sus resultados con los 
nuestros. 

El. título de nuestro estudio ya indica que no seguiremos ni a 
los que ven el lenguaje y el pensamiento como dos aspectos de 
una única función, ni a los que los separan hasta hacer de ellos 
dos campos totalmente autónomos; en los dos casos es imposible 
hablar de relaciones entre el lenguaje y el pensamiento. 

Nos ha parecido que una forma de aclarar estas relaciones 
era estudiar la formación de cualquier concepto y, al mismo tiem­
po, la adquisición de los medios verbales necesarios para la 
expresión de dicho concepto. 

El concepto a estudiar debla satis! acer ciertas exigencias: en 
primer lugar, debía tratarse de una noción que se adquiriera 
durante el periodo que queremos estudiar (el paso a las operacio­
nes concretas); en segundo lugar, no debla estar demasiado sujeto 
al entrenamiento escolar; en tercer lugar, no debla ser demasiado 
verbal en el sentido que los únicos síntomas de su formación se 
manifestaran en respuestas verbales a preguntas verbales; y, 
finalmente, esta noción tenía que ser fundamental, presentando 
un interés en epistemología genética. 

Ahora bien, los únicos experimentos psicológicos que se refie­
ren a la vez a nociones fundamentales y generales, así como el 
proceso de su adquisición, son los experimentos operatorios de 
Jean Piaget. 

Los tests de realización no pueden satis/ acer todas las condi­
ciones planteadas por varias razones. En un test de problemas 
logicomatemáticos se trata, bien entendido, de una noción subya­
cente fundamental que presenta un interés epistemológico. Sin 
embargo, los resultados de los sujetos se verán influenciados por 
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una multitud de factores (motivación, atención, fatiga, etc.) y los 
posibles errores no indicarán que la noción en si misma todavía se 
encuentra en una fase inacabada; inversamente, algunas res­
puestas correctas (aprendidas de memoria) de un niño muy 
pequeño o de un loro a problemas de adición, por ejemplo, no 
indicará su grado de adquisición de la noción. En estos tests, los 
resultados brutos no permiten determinar el modo de estructura­
ción de la noción. 

A primera vista puede parecer que los experimentos llamados 
problem solving y discrimination learning podrían adaptarse a 
nuestras exigencias. Sin embargo, en este tipo de experimentos, 
nos encontramos con varios escollos. 

Es cierto que en las pruebas de solución de problemas los 
resultados nos permiten seguir el proceso mental del sujeto; pero 
la mayor parte-del tiempo se trata de un problema limitado, den­
tro de un terreno reducido. Aunque en la base del problema en 
cuestión se encuentre una noción fundamental, no podemos llegar 
a la estructuración de esta noción fundamental a través de las 
respuestas del sujeto. 

En los experimentos de discrimination learning hay que aña­
dir dificultades de otro orden. Algunos de estos experimentos 
están demasiado relacionados con la percepción, factor que 
hemos querido eliminar en la medida de lo posible; en otros, es el 
factor verbal el que desempeña un gran papel, lo que los hace inu­
tilizables para el objetivo que nos hemos fijado. 

Los experiméntos de Piaget y B. Inhelder, al contrario, satis­
farán todas nuestras condiciones. Es evidente que en estos experi­
mentos el psicólogo se basa igualmente en las respuestas verbales 
y en las acciones de los sujetos; pero los experimentos están 
construidos de tal forma que el análisis genético de los resultados, 
efectuado tanto con investigaciones longitudinales como trans­
versales, nos permite determinar el modo de estructuración de la 
noción y establecer las fases de su desarrollo. 

Estos experimentos operatorios son a la vez tan naturales y 
sorprendentes que no es necesario tener conocimientos profundos 
de psicología para comprender su técnica; sin embargo, exigen un 
contexto teórico que es el único que permite llegar a su verdadera 
significación. 

Toda persona que haya observado el crecimiento de un niño 
conoce la impresión de que, de repente, el niño parece cambiar a 
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un ritmo acelerado, no sólo en el crecimiento ff.sico y desarrollo 
afectivo, sino también desde el punto de vista cognoscitivo. Sin 
embargo, el niño sigue siendo al mismo tiempo igual a si mismo, 
su destreza aumenta de manera aparentemente continua, día a 
día, de año en año. ¿Evoluciona gradualmente o por saltos? El 
problema de la continuidad o discontinuidad del desarrollo es uno 
de los que tiene que resolver la psicología genética. 

Otra dificultad evidente es la siguiente: el niño se desarrolla 
intelectualmente porque se le enseñan ciertas técnicas, porque se 
le pone en contacto con objetos nuevos; pero al mismo tiempo 
parece hacer descubrimientos por si mismo, espontáneamente. 
¿Es un alumno pasivo o un creador original? 

Planteadas de esta forma estas dos preguntas pueden parecer 
sencillas. Sin embargo, puede verse fácilmente que se trata de las 
preguntas básicas de la epistemología: ¿cómo se desarrollan y 
modifican los conocimientos humanos, cuál es la relación entre el 
hombre que adquiere unos conocimientos y el objeto de sus 
conocimientos? 

Los problemas de la continuidad o de la discontinuidad del 
desarrollo cognoscitivo, por un lado, y por otro, la espontaneidad 
o la pasividad del sujeto encuentran su solución en la teoría psico­
lógica de J. Piaget, de quien señalaremos algunos puntos 
capitales. 

Toda conducta inteligente -desde el bebé que tira de la manta 
hacia sí para alcanzar un objeto que se encuentra encima de la 
misma, hasta el matemático que establece ecuaciones- es un acto 
organizado en el que lo que es nuevo es asimilado a lo conocido y 
en el que el contenido se acomoda a lo nuevo. A todos los niveles 
una conducta cognoscitiva es una acción (concreta o interioriza­
da) cuya función es la adaptación del sujeto a su medio por inte­
racción. La continuidad del desarrollo se encuentra pues en las 
nociones de acción por un lado, y de función por otro. 

En general, el adulto actúa sobre los objetos y en situaciones 
muy diferentes a las que encuentra el bebé: el contenido de las 
acciones cambia con el desarrollo. Toda acción inteligente está 
organizada y posee una estructura, es decir, se pueden distinguir 
coordinaciones y sucesiones que componen toda la acción. cuan­
do el bebé se apodera del juguete que estaba sobre su manta, es 
necesario que previamente haya visto el objeto en cuestión; a con­
tinuación tiene que asir la manta con la mano (y no se agarra una 
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manta como una pelota, por ejemplo) y tiene que tirar. Pero todas 
estas acciones no tienen la misma estructura: construir una torre 
con cubos y rellenar un impreso de impuestos exigen actos con 
estructuras diferentes. El análisis de estas estructuras permite 
dividir el desarrollo intelectual en varias etapas. El aspecto dis­
contínuo de la evolución va unido al contenido y a las estructuras 
de las acciones. 

Si en la teoria de Piaget las etapas son determinadas por el 
análisis de las estructuras, estas divisiones no tienen nada de arti­
ficial. Al contrario, los grandes periodos del desarrollo correspon­
den a las etapas que siempre han sido accesibles a la observación. 

Durante un primer periodo, el bebé, partiendo de un nivel de 
simples reflejos, llega a una organización coherente de percepcio­
nes sucesivas y de movimientos reales que le permiten «desenvol­
verse» con los objetos reales de su medio inmediato. Hacia finales 
del segundo año empieza un nuevo periodo en el que siempre se 
ha observado la característica más sobresaliente: el bebé empieza 
a hablar, hace las primeras combinaciones de palabras, hace 
enormes progresos en cuanto a la comprensión. Sin embargo, des­
de el punto de vista de Piaget, -y nosotros volveremos sobre este 
tema (pág. 18) a propósito de su concepción de la lengua- el 
hecho nuevo que caracteriza este segundo período es la capaci­
dad de representación, de la que el lenguaje es sólo una de sus 
manifestaciones. A esta edad, el niño empieza a poder represen­
tarse (con la imagen o con una palabra) una realidad, y amplia su 
campo de acción tanto en el tiempo como en el espacio. Podrá, por 
ejemplo, encontrar un objeto que habla desaparecido durante 
cierto tiempo de su campo de visión porque podrá representarse 
sus posibles localizaciones sucesivas. 

Otra división bien conocida se sitúa hacia la edad de 6 años : 
el niño empieza a interesarse en juegos nuevos, quiere sab :>r el 
significado de los letreros que ve en la calle, dibuja de otra mane­
ra; en resumen, se dice que ya puede ir a la escuela primaria. 
Según Piaget, lo que caracteriza al niño de 6- 7 años en relación 
con el más pequeño de 4-6 es el hecho de que las acciones ad hoc 
del pequeño -que frecuentemente le llevan a perplejidades y con­
tradicciones- en el mayor empiezan a estar organizadas dentro 
de un sistema cognoscitivo gracias al cual sus acciones, en lugar 
de contradecirse y confundirle, se apoyan las unas en las otras y 
le dan una base sólida para organizar su universo. En esta edad 
empieza lo que Piaget llama la etapa de las operaciones concre-
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tas. Dado que en nuestro estudio nos ocuparemos de este periodo 
del desarrollo del niño, conviene hablar más extensamente de él. 

Según la definición de Piaget, una operación es una acción 
interiorizada y reversible que transforma un estado A en un esta­
do B dejando por lo menos una propiedad invariante en el curso 
de la transformación. El mejor criterio de la aparición de las ope­
raciones (hacia los 7 años) es, en efecto, la constitución de inva­
riantes o de las nociones de conservación. Tomemos una expe­
riencia como ejemplo. Si ponemos en línea recta delante de un 
niño de unos 5 años una serie de 1 O hueveras y le pedimos que 
coja igual cantidad de huevos (¡artificiales!) «para que haya un 
huevo para cada huevera», el niño alineará diez huevos delante 
de las hueveras. Si ahora acercamos los huevos unos a otros, de 
f arma que la linea de huevos no corresponda a la línea de hueve­
ras, el niño dirá que no hay suficientes huevos para todas las 
hueveras. Cuando se le pida que modifique los objetos para que de 
nuevo cada huevera pueda recibir un huevo, quitará algunas hue­
veras o tomará algunos huevos de la reserva y los pondrá de for­
ma que haya por lo menos un huevo frente a la primera y la últi­
ma huevera. Para el niño de esta edad, la destrucción de la 
correspondencia óptica comporta la destrucción de la equivalen­
cia del conjunto. 

Esta conducta parece tan sorprendente que un adulto difícil­
mente puede imaginar que a cierta edad también él habría reac­
cionado de esta forma. Asimismo, los niños que B. Inhelder ha 
seguido regularmente en una experiencia longitudinal, desde el 
momento que han adquirido la noción de la conservación del nú­
mero, no pueden creer que algunos meses antes pensaran de otro 
modo y niegan categóricamente haber podido responder nunca 
¡de una forma tan estúpida! Y sin embargo, en situaciones apa­
rentemente análogas, como, por ejemplo, las transformaciones de 
una bola de pastelina en una salchicha o un pastel, o el trasvase 
de líquidos (experiencia de la que hablaremos detalladamente en 
el Capítulo 1, ya que es la que nos ha servido para determinar el 
nivel operatorio de nuestros sujetos), creerán de nuevo que la 
transformación destruye la equivalencia. Habrá que esperar 
varios años hasta que adquieran la noción de la conservación del 
peso y todavía unos años más antes de que lleguen a la noción de 
la conservación del volumen. A momentos diferentes del desarro­
llo, pero siempre gracias a un conjunto de operaciones interioriza­
das (es decir, efectuadas mentalmente) y reversibles (es decir, que 
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permiten el regreso al punto de partida), el pensamiento del niño 
consigue comprender las transformaciones en lugar de ser domi­
nado por los estados. 

Estas operaciones forman conjuntos: la reversibilidad va con 
la asociabilidad, la identidad y la composición transitiva, opera­
ciones gracias a las cuales vemos la constitución simultánea de 
varias nociones: la noción de las clases (que reúnen los objetos 
según sus equivalencias) y la noción de las relaciones asimétricas 
(que agrupan los objetos según sus diferencias ordenadas en una 
seriación regular). 

Durante el periodo de 7 a 12 años estas operaciones permane­
cen concretas, es decir, unidas a un contenido manipulable. A 
partir de los 12 años, aproximadamente, se inicia la última etapa 
del desarrollo cognoscitivo, la de las operaciones formales en la 
que el pensamiento se caracteriza por la capacidad de hacer ope­
raciones con el resultado de una operación concreta y, por lo tan­
to, de manejar hipótesis y combinatorios. 

Después de haber descrito a grandes rasgos la teoría del desa­
rrollo cognoscitivo de J. Piaget, nos queda por dar algunas indica­
ciones suplementarias sobre su concepción del lenguaje. 

En un estudio sobre el lenguaje y las operaciones intelectuales 
Piaget (1962a) subraya los hechos siguientes: 

a) Las raíces de las operaciones son anteriores al lenguaje. 
b) La formación del pensamiento está relacionada con la 

adquisición de la función semiótica en general, y no con la 
adquisición del lenguaje como tal. 

Toda la obra de J. Piaget y de B. Inhelder, y en particular los 
estudios sobre el periodo sensorimotriz, demuestran que las ope­
raciones tienen sus raíces en los esquemas sensorimotores y en 
las coordinaciones de acciones. El esquematismo sensorimotor 
lleva a las prefiguraciones de las futuras nociones de conserva­
ción y de la futura reversibilidad operatoria; es así como se elabo­
ra el esquema del objeto permanente, que ya constituye una espe­
cie de invariante de grupo. La transición entre las conductas sen­
sorimotrices y las conductas representativas es asegurada por la 
imitación, cuyas prolongaciones, la imitación diferida e interiori­
zada (imagen mental), aparecen en el mismo nivel de desarrollo 
que el lenguaje y el juego simbólico, uno de los cuales se sirve de 
signos convencionales y el otro de signos personales. El lenguaje 
es, pues, una de las manifestaciones de la función simbólica cuyo 
desarrollo está dominado, a su vez, por la inteligencia en su fun-
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cionamiento total. Ya hay varios grupos de investigaciones que 
apoyan esta concepción del lenguaje; en primer lugar, las investi­
gaciones de P. Oléron, M. Vincent y F. Affolter sobre las operacio­
nes intelectuales en los sordomudos, que demuestran que si bien 
existe un retraso variable según los experimentos, el sordomudo 
domina las operaciones esenciales; posee la función semiótica sin 
poseer el lenguaje. Otro grupo de investigaciones se refiere a las 
relaciones entre el nivel verbal y el nivel operatorio en niños que 
padecen trastornos en uno u otro campo. B. Inhelder ( 1962) se 
interroga sobre la existencia de conexiones entre los trastornos 
que afectan la formación de los símbolos figurativos y los que 
retrasan o perturban la adquisición del lenguaje, basándose en la 
concomitancia frecuente de las insuficiencias de lenguaje y de las 
representaciones espaciales (pág. 150). 

Tal es, pues, el cuadro teórico de nuestros estudios. Nos 
hemos limitado al campo de las operaciones concretas, eliminan­
do tanto como ha sido posible los problemas de percepción, af ecti­
vidad, etc. Hemos escogido las nociones de conservación y de 
seriación, en primer lugar, porque reflejan con detalle el desarro­
llo operatorio y, en segundo lugar, porque con su adquisición se 
produce una transformación profunda en el universo del niño. 
Que tal transformación pudiera encontrarse en el lenguaje, y no 
solamente bajo la forma de un aumento del vocabulario, es lo que 
todavía no habla sido demostrado. Pero esto parecía plausible 
desde el punto de vista de la psicología genética. En último lugar, 
en lo que respecta a la seriación, poseemos ciertos datos sobre la 
imagen mental y su evolución, lo que nos permite comparar la 
operación, la imagen mental y el lenguaje en un mismo campo. 

Así pues, en nuestro estudio comparamos tres grupos de 
hechos: 

a) las conductas verbales de un grupo de sujetos, observa­
das con la ayuda de experimentos sobre un conjunto de 
expresiones relativas a la noción de conservación y a la 
seriación; 

b) conductas que permiten determinar el nivel operatorio de 
los mismos sujetos, observadas con la ayuda de experi­
mentos de conservación y de seriación; 

e) conductas relativas a la imagen mental (sobre todo en lo 
que se refiere a la seriación). 

Esta comparación nos permite establecer ciertas hipótesis en 
cuanto a las relaciones entre el lenguaje, el nivel de operatividad 
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y la imagen mental en el campo de la conservación y de la 
seriación. 

La posibilidad, sugerida sobre todo por J. Bruner ( 1962), de 
que la adquisición de ciertos términos referidos a las dimensiones 
y a las comparaciones cuantitativas podría tener un efecto estruc­
turante sobre la adquisición de la propia noción, se estudia en las 
experiencias de aprendizaje verbal de la conservación y de la 
seriación. 

Para todos estos experimentos hemos interrogado a niños de 
4; 6 a 8 años, de inteligencia normal o superior, alumnos de es­
cuelas del cantón de Ginebra (clases de primera maternal, segun­
da maternal, primera primaria y segunda primaria). 

Finalmente, hemos presentado algunos experimentos nues­
tros a otros tres grupos a titulo de sondeo suplementario, que son: 

1.0 un grupo de niños de 4; 6 a 7 años, de lengua materna 
inglesa; 

2.0 un grupo de retrasados profundos de 8 a 16 años; 
3.º un grupo de dementes seniles. 



SECCIÓN I 

CONSERVACIÓN 





Capítulo Primero 

El desarrollo de la noción 
de conservación 

de las cantidades continuas 
y discontinuas 

y la adquisición 
del subsistema lingüístico 

relativo a esta noción 

La primera noción estudiada por nosotros en el contexto de 
las investigaciones sobre el lenguaje es la de la conversación. En 
la introducción ya hemos dado un ejemplo de un experimento 
operatorio de conservación (el de los huevos y las hueveras) y 
subrayado que esta noción se elabora progresivamente en el niño 
y se establece en períodos diferentes según se trate de una conser­
vación del número, de sustancia, de peso o de volumen. 

Todo un conjunto de expresiones, tanto de uso corriente como 
de empleo técnico, está relacionado con estas nociones de conser­
vación. Hemos escogido una, la de la conservación de las cantida­
des continuas, y hemos estudiado su desarrollo en nuestros suje­
tos mediante el experimento operatorio del trasvase de líquidos; 
paralelamente, hemos estudiado la adquisición del subsistema 
lingüístico en cuestión, con experimentos elaborados al efecto. 
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1.1. EL EXPERIMENTO OPERATORIO 

Para determinar el nivel operatorio de nuestros sujetos nos 
hemos basado en sus respuestas al experimento del trasvase de lí­
quidos. Este experimento demuestra que las cantidades continuas 
no son consideradas de entrada como constantes, sino que su con­
servación se construye poco a poco según un mecanismo intelec­
tual preciso. Describimos brevemente la técnica y los resultados 
expuestos en la Genese du nombre de J. Piaget y A. Szeminska 
(1941 ), y en Le développement des quantités physiques de J. Pia­
get y B. Inhelder (1941 ). 

Técnica: 

Se presentan al sujeto dos recipientes cilindricos de las mis­
mas dimensiones (A y A'), conteniendo cantidades iguales de lí­
quido. Se le hace constatar esta igualdad (reconocible gracias a la 
igualdad de los niveles), a continuación se vierte el contenido de 
uno de los recipientes a otro de diámetro más pequeño (B) y se 
pregunta al niño si la cantidad trasvasada sigue siendo igual 
(o no) al contenido del vaso no trasvasado. Luego se vuelve a 
poner el líquido de Ben A' y se hace constatar de nuevo la igual­
dad de A y A'. Después de esta nueva constatación se trasvasa de 
nuevo el líquido de A' pero esta vez a un recipiente de diámetro 
mayor y se plantea otra vez la pregunta de la igualdad de las can­
tidades de liquido. Si es necesario, se puede verter el contenido de 
A' dentro de varios vasos más pequeños e iguales entre ellos. 
Inversamente, se puede llenar un vaso de cualquier forma y pedir 
al niño que constituya una cantidad igual de líquido mediante un 
recipiente de forma diferente. 

Estadios: 

Primer estadio: ausencia de conservación 

El niño del primer estadio que ve una misma cantidad de li­
quido en los vasos idénticos no experimenta ninguna dificultad en 
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reconocer dicha igualdad; pero cuando se trasvasa el contenido 
de uno de los vasos al vaso de diámetro menor, estima que las 
cantidades ya no son iguales, y dice que el nuevo vaso contiene 
más porque el nivel es más alto o que (con menor frecuencia) con­
tiene menos porque el vaso es delgado. Las razones invocadas 
para la no conservación (diferencia de nivel, tamaño, número de 
vasos) pueden variar según las situaciones, de un sujeto a otro y 
de un momento a otro, pero en todos los casos se considera que el 
cambio observado comporta una modificación del valor total del 
liquido. 

Segundo estadio : respuestas intermedias 

Antes que la conservación de las cantidades se sienta como 
una necesidad a la vez fisica y lógica, se observa cierto número 
de comportamientos intermedios que son caracteristicos de un 
estadio de transición. Los niños de este estadio son capaces, por 
ejemplo, de afirmar la conservación en el caso de diferencias de 
niveles débiles; o de afirmar la igualdad cuando se trata de dos 
recipientes de diámetros diferentes; pero vuelven a la no conser­
vación cuando hay cuatro recipientes o más. Estos niños oscilan 
entre una coordinación de las dos relaciones y la sumisión a los 
indicios perceptivos. 

Tercer estadio : la conservación necesaria 

En este estadio, el niño afirma de entrada la conservación de 
las cantidades de liquido, independientemente del número y de la 
naturaleza de los trasvases efectuados. Como argumentos de esta 
conservación da las explicaciones siguientes: 

a) la identidad, por ejemplo: «no se ha hecho más que verter, 
sigue siendo el mismo liquido»; 

b) la compensación: «es lo mismo, porque este es más delgado 
y este más grueso»; 

e) la reversibilidad: «si lo ponemos otra vez en el otro vaso 
será lo mismo». 

El experimento del trasvase de liquidas puede repetirse con 
cantidades discontinuas tales que el niño llegue a la vez a valorar­
las globalmente cuando los elementos se acumulan y a enumerar-
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las cuando se disocian. Un medio sencillo es emplear colecciones 
de bolas que, puestas en vasos idénticos a los descritos para el 
experimento del trasvase de líquidos, dan lugar a las mismas eva­
luaciones (nivel, grosor, etc.}. Las bolas presentan, además, otra 
posibilidad de cuantificación: la longitud de los collares que pue­
den hacerse con ellas. La estimación de esta longitud puede servir 
para controlar la cuantificación del contenido de los diversos 
recipientes. Pero, consideradas una a una, las bolas que entran en 
la composición de estas cantidades globales pueden ser sometidas 
a operaciones de correspondencia. Se puede, por ejemplo, pedir al 
niño que llene un recipiente de bolas colocándolas una a una cada 
vez que el experimentador por su lado deposita una en otro reci­
piente y a continuación se plantea la pregunta de la igualdad de 
las dos cantidades obtenidas de esta forma. Aqui también consta­
tamos una lenta estructuración de la conservación, con el paso 
por los tres estadios de no conservación, reacciones intermedias y 
conservación sentida como necesaria. Sin embargo, hecho impor­
tante por lo que vamos a constatar en los experimentos de len­
guaje, esta conservación de las cantidades discretas se adquiere 
un poco antes que la de las cantidades continuas. 

1 .2. EL SUBSISTEMA LINGIDSTICO 

Para hacer nuestros experimentos de lenguaje paralelos a las 
operaciones de conservación, nos hemos preguntado qué vocabu­
lario, qué términos pueden considerarse como relacionados con 
estas operaciones. Dado que en la conservación se trata esencial­
mente de expresiones que se refieren a la comparación de canti­
dades continuas, de cantidades y de dimensiones como la longi­
tud, la altura, etc., hemos establecido varios grupos de palabras, 
bastante próximos unos de otros, pero cuyo empleo depende tanto 
del contexto lingüistico como extralingüistico. 

Un primer grupo comprende las palabras que describen las 
cantidades continuas y discontinuas. Dentro de él distinguimos: 

- los términos objetivos: las cantidades y las medidas (centi­
metro, litro, etc.); 

- los términos subjetivos: mucho, poco, enormemente, etc. y 
los adjetivos: grande, pequeño, ancho, etc. 
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Un segundo grupo comprende los términos de comparación: 
más, menos, igual, demasiado, insuficiente. Según el contexto 
extralingüístico, estos términos se emplean con o sin adjetivo; sin 
adjetivo se emplean para indicar una comparación entre dos 
colecciones (número), entre dos cantidades globales o entre dos 
pesos y les llamaremos vectores simples; con adjetivo se emplean 
para la comparación de dimensiones o de cualquier otra cualidad 
común a dos objetos. 

Según el lingüísta W. Bull (1963), que en otro contexto llama 
vectores a los términos que indican una dirección (hacia el pasa­
do o hacia el futuro) y escalares a los términos que indican una 
duración (por ejemplo: «hacía tiempo que había llegado, justo 
cuatro días antes que ya>>: hacía tiempo =escalar; antes = vec­
tor), llamaremos escalares al primer grupo (objetivos y subjetivos) 
y vectores al segundo grupo1 • 

Los escalares se emplean tanto en las situaciones en las que se 
trata solamente de describir una cantidad como en las situaciones 
en las que se trata de comparar dos cantidades (por ejemplo: «hay 
muchos niños», «A tiene muchos niños, B tiene pocos»). Asimismo, 
los escalares-adjetivos se emplean en situaciones con o sin com­
paración (por ejemplo: «A es grande»; «A es gordo, pero B es 
delgada>>). 

Los vectores, en cambio, únicamente se emplean en las situa­
ciones en las que se trata de una comparación. Esta sólo debe 
referirse a una única característica de los objetos o colecciones en 
cul¡!stión. Sin adjetivo, la comparación se refiere bien al número, 
bien a la cantidad (por ejemplo: «él tiene más bolas que ella»; 
«A tiene más jarabe que fü); es el contexto extralingüístico el que 
proporciona las características a las que se refiere la compara­
ción (número de bolas, cantidad de jarabe). Esta característica no 
se expresa obligatoriamente en el lenguaje. No se pueden emplear 
vectores simples cuando se trata de un número, por una parte, y 
de una cantidad, por otra parte (por ejemplo: en la situación en la 
que uno tiene 100 bolas y el otro un pedazo de pasta es imposible 
decir: «él tiene más bolas, ella tiene menos pasta»). 

Con adjetivo, la comparación se refiere a un carácter común a 
dos objetos característicos, indicado por el adjetivo (por ejemplo: 

1 En el mismo contexto que Bull, Benveniste (1965) emplea los términos 
directivo y mesurativo. Aquí no empleamos los términos vector y escalar en su 
acepción matemática: en nuestro contexto vector sólo indica una dirección, 
escalar la evaluación de una cantidad. " 
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«A es más simpático que B»; «este bastón es más largo que el 
otro»). Al emplear vectores simplemente se habla de la diferencia 
entre dos objetos o colecciones, sin cuantificarla, pero esta se 
indica objetiva y explícitamente. 

Al emplear escalares se evalúa un número o una cantidad, sea 
objetivamente, sea subjetivamente; si se trata de dos objetos o 
cantidades, se puede compararlos, pero implicitamente (por 
ejemplo: «el bastón A es corto, el bastón B es largo»; <!X tiene 
4 bolas, Y tiene 6 bolas»). 

Según las reglas de la lengua francesa (contexto lingüístico) se 
permiten ciertas combinaciones de vectores y escalares: 

- un vector simple puede ir precedido de un escalar objetivo o 
subjetivo (por ejemplo: mucho más, dos más); 

- un escalar-adjetivo puede ir precedido de un vector simple 
(por ejeIIJplo: más largo, más grueso); 

- un vector con escalar-adjetivo puede ir precedido de un 
escalar objetivo o subjetivo (2 cm más largo, mucho más 
largo); 

- un escalar-adjetivo puede ir precedido de un escalar objeti­
vo o subjetivo (2 cm de largo, muy largo); 

- en cambio, un escalar no puede ir precedido de un vector 
(por ejemplo: menos mucho), ni un vector de un vector (por 
ejemplo: más menos). 

Hemos destacado estas combinacic.nes que no están permiti­
das lingüísticamente porque, como veremos, a veces las encon­
tramos en las expresiones utilizadas por los niños. 

He aquí el cuadro de las expresiones que nos proponemos 
examinar en nuestros sujetos: 

Vectores: 

1.0 simples: más, igual, menos. 
Condiciones de empleo: 

a) comparación de 2 objetos como mínimo (colec­
ciones); 

b) aislamiento de una propiedad común (número o 
cantidad); 

2 .0 con adjetivo: más grande, tan grande, menos grande. 
Condiciones de empleo: 

comparación de 2 objetos como mínimo cuyo adjetivo 
indica la propiedad común. 
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Escalares: 

1.0 subjetivos: mucho, poco; adjetivos. 
Condiciones de empleo: 

a) evaluación de un objeto (colección) o de varios 
sucesivamente; 

b) si hay varios, no es necesario aislar la propiedad 
común. 

2 .0 objetivos: l, 2, 3 (números), medidas. 
Condiciones de empleo: 

a) evaluación de una colección o de varias; 
b) el escalar empleado indica la propiedad evaluada. 

Combinaciones permitidas 

- Escalar objetivo o subjetivo seguido por un vector. 
- Vector seguido de un escalar-adjetivo. 
- Escalar objetivo o subjetivo seguido por un vector, seguido 

a su vez por un adjetivo. 
- Escalar objetivo o subjetivo seguido por un escalar­

adjetivo. 

1.3. EXPERIENCIAS VERBALES 

EXPERIMENTO DE DESCRIPCIÓN 

Técnica: 

Hemos presentado a nuestros sujetos una serie de situaciones 
en las que deben comparar cantidades o dimensiones. Estas situa­
ciones son fácilmente perceptibles, las diferencias que presentan 
son considerables y en ellas no interviene ninguna transforma­
ción. El problema propio de la conservación no se plantea en nin­
gún momento. La dificultad principal reside en el hecho de que, si 
bien en ciertas situaciones sólo hay una diferencia a destacar, en 
otras pueden observarse dos. 
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Material: 

Dos muñecos, un niño y una niña; 
plastilina; 
bolas de dos tamaños; 
lápices cuyas dimensiones varían en longitud y grosor. 
El experimentador da a los dos muñecos cantidades iguales o 

diferentes de plastilina, números iguales o desiguales de bolas de 
dos tamaños y pide al niño que describa lo que se ha dado a los 
muñecos. En cuanto a los lápices, se le enseñan dos y se le pre­
gunta en qué consiste la diferencia. 

ítems presentados: 

Plastilina: ~ 
a) los muñecos tienen cantidades iguales 

(indicadas a continuación por oo ) 
b) los muñecos tienen cantidades diferentes 

(indicadas a continuación poro O); 
Bolas: 

a) número desigual de bolas del mismo tamaño 
(indicado a continuación por: oo 0000 ); 

b) número igual de bolas de tamaño diferente 
(indicado a continuación: oo 00 ); 

e) número desigual de bolas de tamaño desigual, o sea: 
más bolas grandes y menos bolas pequeñas (0000 oo) 
o bien: más bolas pequeñas y menos bolas grandes 
( 0000 00 ); 

Lápices (4 pares): 
a) un lápiz largo y delgado y uno corto y delgado: 1 1 

b) un lápiz corto y delgado y uno corto y grueso: 1 1 
e) un lápiz corto y delgado y uno largo y grueso: 1 1 
d) un lápiz corto y grueso y uno largo y delgado: 1 1 

Consigna: 

El experimentador no emplea nunca los términos: más, 
menos, igual, lo mismo. Planteamos la pregunta de la forma 
siguiente: «¿Ves?, la mamá da la plastilina a la niña y al niño ¿es 
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JUSto?; ¿están contentos los dos muñecos?; ¿por qué?; ¿por qué 
no?; ¿quién no está contento?; ¿por qué?». La mayoría de las 
veces la consigna es comprendida rápidamente y no es necesario 
repetirla a cada ítem.Para los lápices preguntamos: «¿En qué son 
diferentes?». 

En los ítems con dos diferencias (ítem c y d, bolas y lápices), 
llega el caso que el niño sólo menciona una. Entonces añadimos 
esta pregunta: «¿No ves otra diferencia?», pero no insistimos y si 
el niño responde no, pasamos al ítem siguiente. 

Hemos alterado el orden de nuestros tres grupos de ítems 
(plastilina, bolas y lápices) de un sujeto a otro, pero el orden de los 
ítems en el interior de cada grupo se ha mantenido constante. 

Después de este experimento de descripción nuestros sujetos 
han pasado la prueba del trasvase de líquido, a fin de determinar 
su nivel operatorio (ver pág. 24). En ocho casos nos ha sido impo­
sible realizar este experimento por razones prácticas. Dado que se 
trata, en estos casos, de niños que todavía no han cumplido los 
5 años, es casi seguro que se encuentran en el estadio I de la 
conservación, ya que esta únicamente la han adquirido un 75% 
de los niños de 7 años. 

Como la prueba de descripción permite observar el lenguaje 
espontáneo empleado por el niño frente a nuestros items, la 
mayor parte de las veces ha sido seguida por una parte más diri­
gida al lenguaje comprendido. Esta consistía en hacer ejecutar al 
niño órdenes simples que tendían a reproducir las situaciones 
descritas anteriormente y que eran expresadas por el experimen­
tador en los términos cuyo empleo regular habíamos constatado 
en los niños del grupo conservatorio. 

Ítems plastilina: 

1 .º da más plastilina a la niña y menos al niño; 
2 .º da lo mismo (igual) a los dos muñecos. 

Bolas: 

l.º da más bolas a la niña que al niño; o bien 
da más bolas a la niña y menos al niño; 

2.0 da bolas más pequeñas a la niña y más grandes al niño; 
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3 .º da más bolas y más grandes a la niña y menos y más 
pequeñas al niño; 

4.º da menos bolas pero más grandes a la niña y más pero 
más pequeñas al niño. 

Lápices: 

El experimentador pone 
1 .0 el lápiz corto y delgado y dice: 

«busca un lápiz más largo»; 
2 .0 el lápiz corto y delgado y dice: 

«busca un lápiz más grueso»; 
3 .0 un lápiz largo y gruesq y dice: 

«busca un lápiz más corto y más delgado»; 
4.0 un 14piz corto y grueso y dice: 

«busca un lápiz más largo pero más delgado». 

Población: 

Hemos interrogado alumnos de las clases primera y segunda 
maternales, y primera y segunda primarias de las escuelas de 
Ginebra. Limites de edad: 4;3-8;0. 

lA. RESULTADOS CUANTITATIVOS DEL EXPERIMENTO 
DE DESCRIPCIÓN 

Hemos valorado todas las respuestas obtenidas según dos 
puntos de vista: el del contenido de la.respuesta y el de su forma. 

Desde el punto de vista del contenido hemos encontrado dos 
tipos de respuestas: 

a) Las respuestas completas, en las que se expresan todas las 
düerencias contenidas en una situación (por ejemplo, en los items 
c y d, grupo bolas, el sujeto indica que los dos muñecos no tienen 
el mismo número de bolas, ni las bolas son del mismo tamaño). 

b) Las respuestas incompletas, en las que sólo se expresa una 
de las diferencias (por ejemplo, en los items e y d, bolas, el sujeto 
sólo indica la düerencia de número). 
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Es de destacar que no se ha producido ninguna respuesta fal­
sa: jamás un niño ha dicho que un muñeco tenia «más» si en reali­
dad tenia menos o lo mismo que el otro. 

Desde el punto de vista de la forma hemos establecido tres 
grupos de respuestas: 

a) Las respuestas que están de acuerdo con el uso normal de 
la lengua francesa. 

b) Las respuestas que no lo están (por ejemplo: «tienen la mis­
ma mitad» para dos bolas idénticas de plastilina). 

c) Las respuestas insuficientemente diferenciadas, que se 
sitúan entre estos dos grupos. Estas respuestas se encuentran 
esencialmente en las situaciones en las que el niño debe comparar 
dos lápices que se diferencian tanto en la longitud como en el gro­
sor. En esta situación, una gran cantidad de niños emplean el 
mismo adjetivo para calificar dos dimensiones distintas. Por 
ejemplo, para el lápiz largo y grueso, comparado con el lápiz corto 
y delgado, el niño dice: «este es grande, aquel es pequeño, y este 
es grueso y aquel es pequeño». Por lo tanto, emplea la palabra 
pequeño primero para la longitud (como sinónimo de corto) y lue­
go para el grosor (como sinónimo de delgado). Observamos que, 
en el lenguaje corriente, es admisible servirse de la diferencia 
grande/pequeño tanto para indicar la diferencia de longitud como 
para señalar la diferencia de grosor. Solamente cuando se compa­
ran las dos dimensiones a la vez, estos términos están insuficien­
temente diferenciados. 

Dentro del grupo de respuestas según el uso normal encontra­
mos los diferentes términos que hemos señalado en el imálisis del 
sistema lingüistico, es decir, los escalares subjetivos y objetivos, 
los vectores simples, y los vectores con adjetivo, asi como las 
combinaciones permitidas. Es evidente que las combinaciones no 
permitidas se clasifican en el grupo de respuestas que no están 
admitidas en el uso normal. 

Además de los vectores que son esencialmente comparativos, 
también encontramos algunos superlativos («tiene el pedazo más 
grande»). No hemos hecho distinciones entre estos superlativos y 
los comparativos, en primer lugar porque en todos los items se 
trata de una comparación entre dos objetos o colecciones única­
mente, y en segundo lugar porque en francés es imposible saber 
con toda seguridad si un niño ha dicho «él tiene más», o «el que 
tiene más>>. 
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Modelos tipicos 

Al ser el objetivo de nuestra investigación estudiar si la pro­
funda modificación que se produce en el desarrollo intelectual del 
niño hacia la edad de 6-7 años, con el paso del preoperatorio al 
operatorio, se refleja en la elección que hace el niño entre los dife­
rentes términos que ofrece el código en francés para expresar 
comparaciones cuantitativas y dimensionales, hemos empezado 
por estudiar las respuestas dadas por los niños claramente preo­
peratorios, es decir, los que en el experimento de trasvase de lí­
quidos se encuentran en el estadio I, comparándolas con las res­
puestas dadas por los niños claramente operatorios, es decir, los 
que se situaban en el estadio III en el experimento del trasvase. 
De este estudio hemos extraído, a título de ejemplos representati­
vos, dos prutocolos, el de Cla. (7 ;6, estadio III conservación) y el 
de Isa. (5;0, estadio l). Anteriormente hemos expuesto en paralelo 
las respuestas de Cla. y de Isa. 

items plastilina 

Cia. 

Isa. 

Ítems bolas 

Cia. 

Isa. 

items lápices 

Cia. 

Isa. 

ºº la niña tiene menos que él 

él tiene un pedazo grande 
ella tiene un pedazo pequeño 

00 0000 

ella tiene menos 

ella tiene pocas 
él tiene muchas 

1 1 

00 00 

ella tiene más 
grandes que él 

ellos tienen gran­
des y pequeñas 

1 1 

o o 
tienen lo mismo 

los dos tienen un pedazo grande 

ºººº 00 
él tiene más y 
más grandes, ella 
sólo tiene 2 y 
más pequeñas 

ella no tiene 
muchas 

00 ºººº 
ella tiene menos 
que él porque 
las tiene más , 
grandes , 

ella tiene mucha1 
él no tiene much~'. 

1 1 1 1 ~ 
uno más largo uno más grueso uno más grueso uno más largo 11 

y más largo, uno pero más delgado 1 

más pequeño y y uno más corto ! 
más delgado pero más grueso ' 

uno más grande uno más grande uno más grueso uno más grande 1 

Si examinamos ahora las respuestas de los dos sujetos, según ! 

las categorías que hemos establecido, obtendremos los resultados 
siguientes: 
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Clasificacibn según el contenido: 

Isa. da para los 4 items de dos diferencias (bolas y lápices 
3 y 4) respuestas incompletas. 

Cla. da respuestas completas a todo estos items. 
(Hay que señalar que no consideramos que una respuesta sea 

incompleta si el sujeto sólo expresa la comparación respecto a un 
único objeto o una única colección: lápices item I «este lápiz es 
más largo» implica «el otro es más corto».) 

Clasificacibn según la forma: 

Ninguno de los dos sujetos da respuestas no conformes con el 
uso normal. Como veremos a continuación, estas respuestas son 
más bien raras y se encuentran principalmente en el grupo inter­
medio. En cambio, hay diferencias muy claras entre las respues­
tas de los dos sujetos: 

Isa. utiliza para todos los items plastilina y bolas escalares 
subjetivos; únicamente para los lápices utiliza un vector con adje­
tivo. Dado que sólo emite respuestas incompletas, es imposible 
determinar su estructura sintáctica, pero parece que en los items 
lápices sus respuestas son del tipo insuficientemente diferencia­
do, ya que emplea grande tanto para la longitud como para el 
grosor, mientras que en los dos últimos ítems intenta distinguir 
grueso y grande; sin embargo, cuando, después de su última res­
puesta, se le pregunta cuál es el lápiz al que llama «más grande», 
primero señala el más largo, luego el más grueso, y no llega a 
decidirse. 

Cla., en cambio, emplea vectores simples para los ítems plas­
tilina; vectores simples, un escalar objetivo y vectores con adjeti­
vo para los ítems bolas, y vectores con adjetivo para los items lá­
pices. Además, para los ítems bolas y lápices 3 y 4 emplea lo que 
llamaremos la estructura bipartita. Por este término designamos 
la forma de describir la longitud y grosor del primer lápiz y luego 
la del segundo (este es largo y delgado, aquel es corto y grueso; o 
este es más largo y más delgado que el otro). Como veremos a 
continuación, los niños de un nivel inferior prefieren una descrip­
ción cuatripartita, describiendo primero la longitud del primer lá­
piz, luego la longitud del segundo, a continuación el grosor del 
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primero y finalmente el grosor del segundo (este es largo, aquel es 
corto, este es grueso, aquel es delgado). 

El protocolo de Cla. es particularmente representativo; en 
efecto, los otros dieciséis sujetos que se sitúan en el mismo nivel 
operatorio dan las mismas respuestas casi palabra por palabra y 
en todos encontramos las mismas características, a saber: 

1 .0 empleo de vectores; a veces, pero raramente, empleo de 
escalares objetivos para los ítems bolas; a veces combina­
ción de escalar objetivo con vector («dos más»). Ausencia 
de escalares subjetivos en los items plastilina y bolas; 

2 .0 oposiciones diferenciadas; 
3 .0 estructura bipartita (items bolas y lápices 3 y 4); 
4.º respuestas completas. 
El protocolo de Isa. es menos representativo en el sentido que 

no podemos decir que todas las respuestas tengan la misma forma 
en los sujetos del estadio l. Sin embargo, muchos de los sujetos de 
su estadio la siguen en las caracteristicas siguientes: 

1.0 empleo de escalares subjetivos; 
2 .º respuestas insuficientemente diferenciadas; 
3 .0 respuestas incompletas. 
Hemos reproducido su protocolo sobre todo porque Isa. pare­

ce encontrarse en el nivel menos evolucionado del lenguaje, lo 
que viene confirmado por el hecho de que sólo algunos sujetos de 
este estadio evitan la expresión «la misma cosa» para las dos bolas 
idénticas. Como ella, estos sujetos (4) dicen, para números idénti­
cos de bolas del mismo tamaño (item que sólo se presenta a los 
sujetos más jóvenes): «los dos tienen mucho» o «los dos no tienen 
mucho», evitando de nuevo la expresión «la misma cosa». 

Sin embargo, para ilustrar mejor los puntos que hemos indi­
cado como estructura bipartita y términos indiferenciados, 
damos a titulo de ejemplo otro protocolo del grupo del estadio I, 
pero esta vez escogido entre los que, en los ítems 3 y 4 bolas y lá­
pices, dan por lo menos algunas respuestas completas. (Ver en 
la página siguiente, arriba.) 

En Gér. se constata pues: 
1.0 empleo de escalares subjetivos, objetivos y de vectores 

simples; 
2.0 oposiciones diferenciales (grueso/fino; grande/pequeño); 
3 .º estructura cuatripartita (primero descripción de la dife­

rencia de grosor o de número y a continuación la diferencia de 
longitud o de tamaño); 
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Protocolo de Gér. (5;0) 

Jtems plastilina ºº o o 
él tiene mucha tienen lo mismo 
ella no tiene bastante 

Ítems bolas 
00 ºººº 00 00 0000 ºº 00 0000 

él tiene más él tiene 2 grandes él tiene más, él tiene menos, 
ella tiene menos ella tiene 2 ella tiene menos, ella tiene más, 

pequeñas él las tiene él las tiene 
grandes grandes 

ella las tiene 
pequeñas 

items lápices 1 1 1 1 1 1 1 1 
uno grande y uno grueso y uno grueso y uno delgado y 
uno pequeño uno delgado uno delgado; uno grueso; uno 

uno grande y grande y uno 
uno pequeño pequeño 

4.0 respuestas completas a todos los ítems. 
El protocolo de Fran. (5;4) es idéntico al de Gér., salvo el 

hecho de que dice pequeño en vez de delgado. 

Ítems lápices 

uno grande y 
uno pequeño 

uno gru-eso y 
uno pequeño 

En Fran. constatamos: 

uno grueso y 
uno pequeño, 
uno grande y 
uno pequeño 

uno pequeño y 
uno grueso, uno 
grande y uno 
pequeño 

1.0 empleo de escalares subjetivos, objetivos y vectores 
simples; 

2 .0 oposiciones indiferenciadas (grueso/pequeño; grande/ 
pequeño); 

3 .0 estructura cuatripartita; 
4.0 respuestas completas. 
De estos ejemplos ya se desprende que los sujetos que se 

sitúan en el mismo nivel operatorio no dan en absoluto respuestas 
idénticas a todos los ítems del experimento de lenguaje­
descripción. Por otra parte, al estudiar todos los protocolos hemos 
constatado que las diferencias entre las diversas formas de expre­
sión escogidas por los niños siempre se reducen a los cuatro pun­
tos que ya hemos destacado, o sea: 
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A) una diferencia del contenido (respuestas completas/res­
puestas incompletas), 
y tres diferencias de forma: 

B) la elección entre los diversos escalares y vectores, 
C) el carácter diferenciado o no diferenciado de las oposicio­

nes semánticas, 
D) et carácter bipartito o cuatripartito de la estructura 

sintáctica. 
Para demostrar la preponderancia de una cierta elección ope­

rada entre los medios ofrecidos por la lengua para expresar las 
comparaciones según los diferentes estadios de operatividad, 
hemos elaborado una serie de cuadros de doble entrada que 
muestran la elección que han hecho los sujetos para cada uno de 
los cuatro puntos. Dado que en las respuestas incompletas no 
podemos distipguir el carácter de las oposiciones semánticas ni la 
estructura sintáctica, empezaremos por el cuadro que indica el 
porcentaje de sujetos que dan respuestas incompletas dentro de 
los tres grupos: conservación adquirida (C), estadio intermedio (I) 
y clara no conservación (NC). 

CUADRO 1 

Respuestas incompletas 

0000 ºº 00 0000 1 1 1 1 Número Edad 
(%) (%) (%) (%) de sujetos 

e 6 (1 )* 12 (2) o o 17 5;10-8;6 

I 50(8) 44 (7) 50 (8) 31 (5) 16 4;10-6;6 

NC 56 (31) 58 (32) 60 (33) 45 (25) 55 5; 0-7;9 

Total: 88 

• Corno en los cuadros siguientes, el número de sujetos se indica entre paréntesis al lado 
de cada porcentaje. 

El Cuadro I muestra una clara relación entre el nivel de ope­
ratividad del sujeto y la omisión de uno de los dos criterios de 
comparación. Esta comparación según dos criterios parece propia 
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de los sujetos que han alcanzado el nivel de conservación (lo que 
no es de extrañar); sin embargo, no les es exclusiva, ya que cierto 
número de sujetos del grupo intermedio también lo hacen, así 
como un número más escaso de sujetos preoperatorios. 

De todas las respuestas incompletas obtenidas en los ítems 
bolas. solamente cuatro son del tipo en que se olvida la diferencia 
de número (por ejemplo: «ella no está contenta, tiene bolas peque­
ñas y él las tiene grandes»); estas cuatro respuestas corresponden 
a tres sujetos del grupo NC. 

De todas las respuestas incompletas obtenidas en los ítems lá­
pices, tres son del tipo en el que se olvida la diferencia de longitud 
(por ejemplo: «este lápiz es más grueso, el otro es más delgado»); 
estas tres respuestas proceden de tres sujetos del grupo NC. 

Así pues, en las respuestas incompletas a los ítems bolas es la 
diferencia de número la que se menciona, mientras que se olvida 
el tamaño; en los ítems lápices es la longitud la que se menciona, 
mientras que se olvida el grosor. 

Añadamos que en el ítem 3 lápices, no siempre es posible 
decidir de qué dimensión habla el sujeto; si decía <mno más grue­
so, uno más pequeño», le pedíamos que indicara con el dedo sobre 
el propio lápiz dónde veía que este lápiz era grueso o pequeño, 
pero los gestos solían ser pocos claros. Además, en el grupo NC 
hemos observado una tendencia a englobar las diferencias de lon­
gitud y de grosor en un solo adjetivo (por ejemplo: mno es muy 
grande, el otro muy pequeño»). Esta misma tendencia, siempre en 
el grupo NC, se destaca en el ítem 4 lápices (ítem de contraste), 
donde el lápiz más corto pero más grueso es llamado «el lápiz 
mediano», en contraste con «el lápiz grande», como si el término 
mediano indicara una fusión entre corto y grueso. 

Todavía hay otro tipo de respuesta incompleta que es el que 
obtenemos en el ítem 2 bolas y en el ítem 2 lápices. Estas respues­
tas incompletas son de un género diferente, ya que se trata de 
situaciones en las que sólo hay que describir una diferencia: el 
tamaño de las bolas y el grosor de los lápices. Como este ítem va 
inmediatamente después del ítem que presenta una diferencia de 
número (bolas) y de longitud (lápices), obtenemos ciertas respues­
tas de «es lo mismo». Todos los sujetos que dan esta respuesta son 
del grupo NC: 9 la dan para el ítem 2 bolas, y 22 para el ítem 2 lá­
pices. Entre los 9 que dan esta respuesta al ítem 2 bolas, 4 tam­
bién la dan para el ítem 2 lápices. Siempre que en la primera pre­
sentación del ítem en cuestión obteníamos la respuesta «es lo mis-
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mo», intentábamos obtener la descripción de la diferencia de 
tamaño o grosor planteando preguntas suplementarias («¿no hay 
una pequeña diferencia?; ¿es completamente igual?»). A menudo 
obteniamos la respuesta después de estas preguntas suplementa­
rias, pero en algunas ocasiones tuvimos que pedir al niño que 
cerrara los ojos, darle el lápiz más grueso y dejarlo de nuevo en su 
sitio, y a continuación preguntar al niño cuál era el lápiz que ha­
bía tenido en la mano. Todos los sujetos señalaron inmedita­
mente el lápiz más grueso, y en este momento describirían la 
diferencia de grosor: «sé que es aquel porque es el grueso (gran­
de)». Un sujeto añadió: «pero esto no puedo verlo cuando tengo 
los ojos cerrados». 

Elección entre vectores simples, vectores con adjetivos y 
escalares subjetivos según el nivel de operatividad 
obtenido en el item 1 plastilina e item 1 bolas 

Uno de los puntos de divergencia más característicos entre los 
modelos de los niños que ya han adquirido la conservación y los 
otros (sin conservación o intermedios) reside en el empleo de vec­
tores simples («más plastilina») o de vectores con adjetivo («una 
bola de plastilina más grande»). Puesto que en este ítem se trata 
de una cantidad continua y que es evidente que los niños no dis­
ponían de una báscula para pesarla, no es posible obtener en este 
item escalares objetivos («l g de plastilina»). 

CUADRO 2 

ítem 1 plastilina o O 

Vector + adjetivo Escalar subjetivo 
Vector simple más grande (que) mucho/no mucho 

más(que) más pequeño (que) mucho (poco) Número 
menos (que) menos grande (que) bola grande de sujetos 
más/menos más/menos grande bola pequeña 

(%) (%) (%) 

e 71 (12) 29 (5) o 17 

I 12'5 (2) 75 (12) 12'5 (2) 16 

NC 9 (5) 33 (18) 58 (32) 55 
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Por columnas: los tres niveles de operatividad; conservación, 
estadio intermedio y ausencia de conservación. 

Por líneas: tres tipos de respuestas. Los adjetivos se dan a tí­
tulo de ejemplos. También encontramos grande por grueso, a 
veces incluso alto; así como delgado por pequeño. Como sustanti­
vos encontramos bola y también pedazo. 

Las respuestas «demasiado/insuficiente» se clasifican como 
vectores; son raras: una vez en el grupo de conservación y dos 
veces en el grupo intermedio. 

De este cuadro se desprenden unas preferencias bastante cla­
ras según los niveles de operatividad, así como la ausencia de 
ciertos tipos de respuestas en algunos de estos niveles. 

Los sujetos que ya tienen la conservación prefieren escoger 
vertores simples, que van seguidos por los vectores con adjetivo. 
En este nivel constatamos una ausencia casi total de los escalares 
subjetivos. En cambio, los sujetos que no tienen la conservación 
eligen los escalares subjetivos, seguidos por los vectores con adje­
tivos, y constatamos la ausencia casi total de vectores simples. El 
grupo intermedio escoge sobre todo los vectores con adjetivos, 
seguidos por los vectores simples y los escalares subjetivos. 

Los tipos de respuestas vectores simples y escalares subjeti­
vos constituyen, por lo tanto, los modelos extremos, y los vectores 
con adjetivos actúan de tipo intermedio, efectuando la transición 
entre vectores y escalares: 

CUADRO 3 

Ítem 1 bolas oo 0000 

Escalares Escalares 
Vectores objetivos subjetivos Número 
simples (números) (mucho, poco) de sujetos 

(%) (%) (%) 

e 82 (14) 18 (3) o 17 

I 62'5 (10) 25 (4) 12'5 (2) 16 

NC 21 (12) 54 (29) 24 (14) 55 

Total: 88 
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El hecho más destacable que se desprende de este cuadro es el 
porcentaje más elevado de sujetos que emplean los vectores sim­
ples para este ítem que para el ítem correspondiente a 1 plastili­
na. En efecto, 6 sujetos que para la plastilina emplean un escalar 
subjetivo (la mayoría de las veces «mucho/no mucho») emplean 
para las bolas vectores simples («más/menos»); otros 14 sujetos, 
que para la plastilina emplean un vector con adjetivo, para las 
bolas emplean un vector simple. 

El empleo por parte de los sujetos del grupo intermedio y del 
grupo sin conservación,de un tipo de descripción más evoluciona­
do (ya que es empleado regularmente por los sujetos que tienen la 
conservación) en los ítems bolas, y, por lo tanto, en el caso de uni­
dades discretas, que en el ítem plastilina, o sea, en el caso de can­
tidades continuas, nos parece significativo y de él hablaremos 
más adelante (pág. 51 ). 

En los sujetos que tienen la conservación constatamos de nue­
vo la ausencia de escalares subjetivos; pero en esta ocasión la 
ausencia es total. Los sujetos del estadio intermedio también pre­
fieren los vectores simples, pero en una proporción menor, y dos 
de ellos todavía emplean escalares subjetivos. 

En lo que respecta a los sujetos que no han alcanzado la con­
servación, su preferencia se dirige a los escalares objetivos, segui­
dos por los escalares subjetivos; pero, como ya hemos señalado, 
b~en número de ellos (12 sujetos) ya emplean los vectores 
simples. 

Elección entre la estructura cuatripartita y la estructura bipartita 
en los items con dos düerencias 

Los ítems en los que tal elección es posible son los ítems 3 y 
4 bolas y los ítems 3 y 4 lápices. 

Subrayemos que en los ítems 3, las dos diferencias van en el 
mismo sentido (uno de los muñecos tiene más bolas y sus bolas 
son más grandes; uno de los dos lápices es más largo y más grue­
so que el otro), mientras que en los ítems 4 se trata de un contras­
te (un~ de los muñecos tiene más bolas, pero son más pequeñas; 
un lápiz es más corto, pero es más delgado). 
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CUADRO 4 

'ltem 3 bolas 0000 oo 

Bipartita Gua tripartita Número de sujetos 
(%) {%) 

e 100 (16) o 16 

I 37'5 (3) 62'5 (5) 8 

NC 25 (6) 75 (18) 24 

Observemos también que en los cuadros que se refieren a 
estos ítems únicamente figuran los sujetos que dan respuestas 
completas. 

Por consiguiente, hay una preferencia total de los sujetos que 
poseen la conservación por la respuesta del tipo bipartito (excepto 
un sujeto, que da una respuesta incompleta, ver Cuadro I). 

Entre los sujetos del nivel intermedio que dan una respuesta 
completa a este ítem (50% de los sujetos), se da preferencia a la 
estructura cuatripartita; sucede lo mismo con los sujetos que 
todavía no han adquirido la conservación, siendo en ellos muy 
marcada esta preferencia. 

CUADRO 5 

ítem 4 bolas 00 0000 

Bipartita Cuatripartita Número de sujetos 
(%) (%) 

e 100 (15) o 15 

I 78 (7) 22 (2) 9 

NC 30 (7) 70 (16) 23 

También aquí vemos la preferencia absoluta de los sujetos 
que poseen la conservación por la estructura bipartita. Sin 
embargo, esta vez los sujetos del nivel intermedio prefieren igual­
mente, si bien en una proporción inferior, este tipo de respuesta. 
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CUADRO 6 

l:tem 3 lápices 1 1 

Bipartita Cuatripartita 
(%) (%) 

80 (12) 20 (3) 

37'5 (3) 62'5 (5) 

18 (4) 82 (18) 

Número de sujetos 

15 

8 

22 

Los porcentajes de los Cuadros 4 y 5 son comparables entre 
ellos, ya que ef número de sujetos que dan una respuesta comple­
ta a estos ítems (3 y 4 bolas) es sensiblemente el mismo. 

En el ítem 3 lápices (Cuadro 6), la preferencia de los sujetos 
que tienen la conservación por la estructura bipartita no es total, 
pero sigue siendo muy marcada; los sujetos del nivel intermedio 
responden preferentemente con un tipo cuatripartito, pero en pro­
porción menor que los sujetos que no poseen la conservación. La 
gran mayoría de estos prefiere la estructura cuatripartita. 

Bipartita 
(%) 

e 82 (14) 

I 45 (5) 

NC 30 (9) 

CUADRO 7 

ítem 4 lápices 1 1 

Cu a tripartita 
(%) 

18 (3) 

55 (6) 

70 (21) 

Número de sujetos 

17 

11 

30 

En este ítem se obtienen aproximadamente los mismos resul­
tados que en el ítem precedente; observemos, sin embargo, que el 
número de sujetos del nivel I y del nivel NC que dan respuestas 
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completas es más elevado y que los porcentajes se desplazan lige­
ramente hacia las respuestas más evolucionadas; ya hemos cons­
tatado el mismo hecho en el ítem 4 bolas en relación con el ítem 
3 bolas. 

Empleo de términos diferenciados o insuficientemente 
diferenciados en los items 3 y 4 lápices 

Subrayemos una vez más que el carácter indiferenciado de la 
palabra «pequeño», por ejemplo, que a menudo se emplea tanto en 
el sentido de corto que en el de delgado, en realidad sólo se obser­
va en los ítems en que los dos lápices difieren en longitud y en 
grosor. La mayor parte de los sujetos que diferencian en su des­
cripción longitud y grosor en los ítems 3 y 4, lo hacen igualmente 
en los ítems 1 y 2, escogiendo, para expresar la diferencia de gro­
sor en el ítem 2, una pareja de palabras diferente de la que 
habían empleado en el ítem 1 para la longitud. Pero no siempre es 
así y ciertos niños sólo señalan la diferencia en los ítems 3 y 4 
donde es necesario hacerlo. 

CUADRO 8 

Términos diferenciadosfmdiferenciados ítems 3 lápices 1 

Diferenciados No diferenciados Número de sujetos 
(%) (%) 

e 94 (16) 6 (1) 17 

I 50 (4) 50 (4) 8 

NC 45 (10) 55 (12) 22 

A excepción de un sujeto que, en el ítem 3, utiliza el término 
pequeño para corto y delgado (diferenciando correctamente en el 
ítem 4), todos los sujetos que poseen la conservación responden 
en términos diferenciados. Sin embargo, en este ítem no parece 
haber diferencia entre los sujetos del grupo intermedio y los suje­
tos sin conservación; entre los que dan respuestas completas, 
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CUADRO 9 

Términos diferenciados/no diferenciados item 4 lápices 1 1 

Diferenciados No diferenciados Número de sujetos 
(%) (%) 

e 100 (17) o 17 

1 55 (6) 45 (5) 11 

NC 50 (15) 50 (15) 30 

aproximadamente la mitad de cada grupo dan también respues­
tas en términos diferenciados. Asl pues, si bien el empleo de tér­
minos diferenc1ados se encuentra en la casi totalidad de los suje­
tos que tienen la conservación, los sujetos sin conservación no 
muestran una preferencia clara por los términos indiferenciados. 
En este grupo (NC) los porcentajes obtenidos para el tipo de res­
puesta menos evolucionada son menos fuertes que los que habla­
mos encontrado para el empleo de escalares y de la estructura 
cuatripartita. 

1.5. RESULTADOS DEL EXPERIMENTO DE COMPRENSIÓN 

Los resultados del experimento de comprensión se resumen 
muy brevemente, ya que todos nuestros sujetos respondieron 
correctamente a todos los items. Para algunos de los más peque­
ños ha sido necesario repetir varias veces las órdenes de los items 
4 bolas y lápices, es decir, en las situaciones de contraste, pero 
ninguno de nuestros sujetos ha fallado en un item. Para estar 
seguros de su comprensión, hablamos añadido lápices (en total 
babia 10) de fo:r'ma que siempre hubiera varios lápices correspon­
dientes al que ·el experimentador babia pedido. Cuando el niño 
babia escogido un lápiz correcto, le preguntábamos si todavia 
había algún otro «correcto», a continuación nosotros mismos 
poniamos algunos más, correctos o falsos, preguntando si era 
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correcto o no. A todas estas preguntas solamente hemos obtenido 
respuestas correctas. Esta prueba la hemos reducido a los ítems 3 
y 4 bolas y lápices únicamente y para algunos sujetos del grupo e 
la hemos suprimido. Queremos señalar que nuestro sujeto más 
pequeño tenía 4;10 años y que era particularmente despierto. 
En cambio, esta prueba de comprensión planteó numerosos pro­
blemas a nuestros niños retrasados; de ello hablaremos en el 
Capítulo 4. 

1.6. ANÁLISIS CUALITATIVO DE LOS RESULTADOS 
OBTENIDOS EN EL EXPERIMENTO DE DESCRIPCIÓN 

En los párrafos precedentes hemos constatado que, según su 
nivel operatorio, el niño muestra una clara preferencia por cier­
tas expresiones (escalares) o por otras (vectores), siendo los dos 
tipos de expresiones correctas en el sentido de una descripción 
adecuada de la situación y en el sentido de corrección gramatical; 
asimismo, muestra una preferencia por una determinada estruc­
tura de la frase (en cuatro partes, cuatripartita) o por otra (en dos 
partes, bipartita), siendo también las dos estructuras correctas 
en. los dos sentidos de descripción adecuada y de corrección 
gramatical. 

Según el nivel operatorio, igualmente, el niño se muestra 
capaz o incapaz de describir dos diferencias contenidas en una 
única situación (items 3 y 4 bolas y lápices) y de encontrar térmi­
nos diferenciados para las dos dimensiones (items 3 y 4 lápices). 
En el caso de las respuestas incompletas, la frase es correcta des­
de el punto de vista gramatical; en el caso de los términos indife­
renciados, la frase da una descripción adecuada de la situación 
presentada, ya que las dos diferencias son efectivamente señala­
das, pero es semánticamente incorrecta (ausencia de las dos pare­
jas de oposición). 

Finalmente, hemos registrado algunas respuestas «incorrec­
tas» que se dividen en dos rúbricas: 

a) las combinaciones de vectores y escalares no permitidas; 
b) las expresiones no adaptadas en el lenguaje de los adultos. 
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Más poco y más menos son ejemplos de la primera rúbrica; la 
misma mitad, el mismo igual, son ejemplos de la segunda. En lo 
sucesivo, no tendremos en cuenta este tipo de respuestas, por un 
lado, porque son muy raras, y, por otro, porque no parecen estar 
relacionadas con la operatividad o la edad del sujeto; todo ello, 
bien entendido, en lo que respecta a nuestro grupo de sujetos, en 
el que el de más edad tiene 8 años. Además, el sentido dado por 
los niños a estas expresiones es perfectamente claro: más menos 
quiere decir todavía menos, etc. 

Ahora intentaremos describir qué es lo que parece suceder en 
el plano verbal, tomando uno a uno los cuatro puntos en los que 
hemos encontrado una diferencia significativa entre los sujetos de 
los diferentes niveles. de operatividad. 

A. RESPUESTAS INCOMPLETAS - RESPUESTAS COMPLETAS 

En los sujetos del grupo C las respuestas incompletas desapa­
recen casi totalmente, pero son frecuentes en el grupo NC y un 
poco menos frecuentes en el grupo l. En la descripción de los 
ítems 3 y 4 bolas hay una tendencia muy fuerte a describir sola­
mente la diferencia de número, al igual que en los ítems 3 y 4 lá­
pices hay una fuerte tendencia a describir solamente la diferencia 
de longitud. 

Puede parecer útil insistir sobre este punto por varias razo­
nes. En primer lugar, no se trata de una preferencia por una 
expresión en lugar de otra, sino simplemente de una respuesta 
parcial pero gramaticalmente correcta; por lo tanto, no se trata 
de una diferencia verdadera en el plano verbal. En segundo lugar, 
no podemos, evidentemente, obtener explicaciones por parte del 
niño que nos indiquen por qué no mencionan una de las dos dife­
rencias. Sin embargo -y aqul. suponemos lo que vamos a ver en la 
comparación con el proceso de adquisición de la conservación­
parece ser que se impone una explicación. El niño se centra en un 
indicio perceptivo que se impone (el número o la longitud), lo que 
le impide mencionar el otro (el grosor). Para algunos niños esta 
centración en el número o en la longitud es tal que en los ítems 2 
bolas y lápices insisten en el hecho de que «es lo mismo» y no pare-
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cen «ver» la diferencia de tamaño o grosor ni siquiera si es la úni­
ca presente en la situación. Sin embargo, este no es el caso en la 
mayoría de nuestros sujetos: en los items 1 bolas y lápices descri­
ben primero la diferencia de número y la diferencia de longitud y 
después, en los items 2, describen correctamente la diferencia de 
tamaño y grosor, pero en los items 3 y 4 olvidan mencionar esta§ 
últimas diferencias. Conviene subrayar que en nuestros ítems de 
descripción, en los que no se trata en absoluto de transformación 
ni de conservación, la mayor parte de los sujetos pasan fácilmen­
te de un criterio a otro en los items sucesivos, pero se olvidan de 
mencionar uno de los dos cuando estos dos criterios se encuen­
tran implicados simultáneamente en una misma situación. 

B. VECTORES SIMPLES - VECTORES CON ADJETIVOS 
ESCALARES OBJETIVOS - ESCALARES SUBJETIVOS 

El empleo de vectores simples es característico del grupo C. 
El grupo intermedio prefiere los escalares objetivos (para las 
bolas), los vectores con adjetivo y, en menor proporción, los esca­
lares subjetivos. En cambio, el grupo NC prefiere los escalares 
subjetivos, sobre todo para los ítems plastilina y, en proporción 
menor, para los ítems bolas, donde ya observamos vectores sim­
ples y escalares objetivos. 

Como indicamos en la pág. 27, se necesitan dos condiciones 
para el empleo de vectores simples en los items plastelina. Por 
una parte, es necesario que se trate de una situación de compara­
ción; si únicamente hay un muñeco y una bola de plastilina es 
imposible emplear las palabras más, menos e igual. No es exacta­
mente igual para las palabras demasiado e insuficiente, que en 
ciertas situaciones pueden emplearse igualmente sin que haya 
comparación con una segunda bola. Sin embargo, en la situación 
presentada, estas palabras implican una comparación en el mis­
mo sentido que más o menos. Por otro lado, es necesario ver en 
los dos objetos presentados una propiedad común a la que se 
refiere la comparación, o sea, la cantidad. Más y menos no se 
emplean si se trata, por un lado, de una cantidad continua y, por 
otro, de un número de objetos discretos. 
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En cambio, los escalares se emplean tanto en una situación de 
comparación como en una situación en la que haya una única 
cantidad o un único número. Además, los escalares subjetivos 
mucho y poco se emplean tanto para cantidades continuas como 
para números. 
º Casi todos los niños del grupo e utilizan vectores simples para 
los ítems plastilina y bolas. Cuando dan su respuesta parecen 
captar de un vistazo las dos bolas de plastilina (o las dos coleccio­
nes de bolas) y anuncian inmediatamente el resultado de esta 
comparación. En los ítems plastilina indican por su respuesta 
expresada en vectores que se trata de la comparación de una 
cantidad. 

En cambio, el grupo NC prefiere los escalares subjetivos. 
Estos niños, cuando dan su respuesta, miran o tocan primero la 
bola de plastilina de uno de los muñecos, parecen valorarla sub­
jetivamente y la describen como «mucho», o «una bola grande», 
dirigiendo luego su atención a la otra bola, para mirarla o tocarla 
y describirla como «no mucho» o <<Una bola pequeña>>. Esto no 
quiere decir, bien entendido, que en el momento que el experimen­
tador ha distribuido la plastilina a los muñecos, estos niños no ha­
yan observado la desigualdad de las bolas; los escalares subjetivos 
implican la descripción de una diferencia, de una oposición. Sola­
mente, que las expresiones escogidas habrían podido emplearse 
en una situación en la que no tuviera que hacerse ninguna compa­
ración; y, en segundo lugar, estas expresiones se emplean igual­
mente si, en la situación presentada, se trata por un lado de una 
bola de plastilina y, por otro lado, de una colección de bolas, por 
ejemplo. Para el empleo de escalares subjetivos no es necesario 
que se trate de los dos lados de una cantidad, que se valora única­
mente en cantidad y no como cualquier otra calidad. 

Algunos sujetos del grupo NC incluso evitan la expresión «lo 
mismo»; y en este momento se ve claramente el lado subjetivo de 
los escalares subjetivos: un niño nos puede decir en el ítem 2 plas­
tilina: «los dos muñecos están contentos, ella tiene mucha y él 
también tiene mucha», y el sujeto siguiente puede anunciar para 
el mismo ítem, con la misma cantidad de plastilina: «están con­
tentos, es correcto, la niña tiene un trozo pequeño de plastilina y 
el niño también». Todo parece suceder como si el niño preoperato­
rio tuviera tendencia a colocarse primero en el lugar del primer 
muñeco, anunciar lo que este ha recibido (siendo consciente de 
las diferencia en relación con el segundo muñeco), para a conti-
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nuación ponerse en el lugar del segundo muñeco y anunciar lo 
que ha recibido. 

Entre los sujetos del grupo I muchos prefieren las expresiones 
que combinan un vector con un adjetivo. Estas expresiones exi­
gen, como es lógico, una situación de comparación, así como el 
aislamiento de la propiedad a la que se refiere la comparación; 
pero esta propiedad es indicada por el propio adjetivo (por ejem­
plo: más grueso, más grande, más corto, más largo, etc.). Con 
tales expresiones, los sujetos indican explicitamente que hablan 
del grosor o del tamaño de la bola, en vez de referirse impli­
citamente a la cantidad, como lo hacen los sujetos del nivel 
operatorio. 

Tal como lo hemos subrayado en el análisis cuantitativo, es 
interesante constatar que ciertos sujetos que emplean escalares 
subjetivos en los ítems plastilina, emplean escalares objetivos 
para los ítems bolas, y también vectores simples. El empleo de 
escalares objetivos se explica fácilmente por el hecho que las 
bolas se pueden contar, mientras que la cantidad de plastilina no 
se puede medir; pero esto no explica convenientemente el empleo 
de vectores simples, que tanto pueden utilizarse en una situación 
como en la otra. Observemos, asimismo, que no se trata de un 
efecto del aprendizaje, ya que hemos alterado el órden de los 
ítems plastilina, bolas y lápices, y que se constata el mismo hecho 
en ciertos sujetos que han respondido primero a los ítems bolas y 

· después a los ítems plastilina. Por lo tanto, parece que, efectiva­
mente, los ítems que se refieren a objetos discretos dan lugar a 
expresiones más evolucionadas (ya que estas son propias del niño 
operatorio) que los ítems que se refieren a una cantidad continua. 

C. ESTRUCTURA BIPARTITA 
ESTRUCTURA CUATRIPARTITA 

Como ya hemos dicho, para los ítems con dos diferencias (es 
decir, los ítems 3 y 4 bolas y lápices), es la elección entre la 
estructura bipartita y la estructura cuatripartita la que nos ha 
parecido característica de los diferentes niveles de operatividad. 
Hay que señalar que en los ítems lápices, el empleo de vectores 
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con adjetivo (más grande, más largo, etc.) y el empleo de adjetivos 
solos (por lo tanto, escalar) no parecen ser significativos de un 
nivel operatorio determinado, sobre todo porque un buen número 
de sujetos del grupo D utilizan un adjetivo simple («este lápiz es 
largo, el otro es corto»). En cambio, la elección de la estructura 
bipartita o cuatripartita si es significativa. 

El grupo e emplea la estructura bipartita: a nuestra pregunta 
«¿en qué se diferencia este lápiz del otro?» responden: «es largo y 
más grueso», añadiendo a veces «y el otro es más corto y más del­
gado». Si el sujeto no añadia la descripción del segundo lápiz 
espontáneamente (lo que no es necesario, ya que esta añadidura 
es redundante), se la preguntábamos, a fin de poder constar las 
oposiciones escogidas. También aqui los sujetos del nivel operato­
rio parecen captar de un solo vistazo los dos lápices presentados 
para decidir si hay dos diferencias, una de longitud y una de gro­
sor. A continuación mencionan inmediatamente los dos puntos de 
vista según los cuales un lápiz se diferencia del otro. El grupo NC, 
en cambio, actúa de forma muy diferente; estos sujetos parecen 
centrarse primero en una de las dos diferencias, más a menudo 
en la longitud, y anuncian «este lápiz es grande, el otro es peque­
ño». Un buen número de ellos se paran aquí (ver cuadro de res­
puestas incompletas). Pero los que describen igualmente la segun­
da diferencia marcan un tiempo de pausa, miran de nuevo los dos 
lápices para anunciar a continuación: «y además, este es grueso y 
este es delgado» (esto para los sujetos que utilizan términos dife­
renciados, ver el punto D de este capítulo). Parecen, pues, incapa­
ces de captar inmediatamente las dos diferencias contenidas en la 
situación; primero se centran en una, la anuncian, a continuación 
se centran en la otra y la anuncian después de un tiempo de pau­
sa. En este caso, su descripción de la situación total se expresa en 
cuatro pequeñas frases completas, mientras que los sujetos del 
grupo C nos dan una o, si lo pedimos, dos frases que son, la una 
y la otra, el resultado de una transformación en el sentido de 
N. Chomsky: «el lápiz es largo» y «el lápiz es grueso» dan: «el lápiz 
es (más) largo y (más) grueso». Estas frases de transformación 
son en una gramática generativa las que resultan de las frases 
simples o frases núcleo. 
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D. TÉRMINOS DIFERENCIADOS/NO DIFERENCIADOS 

Si bien el grupo C escogió regularmente los términos diferen­
ciados (excepto un sujeto [sobre 171 que a un item dio un término 
no diferenciado, concretamente pequeño en el sentido de corto y 
de delgado), los grupos I y NC no parecen mostrar una tendencia 
clara en los items 3 y 4 lé.pices. No es posible decir que los térmi­
nos diferenciados sean privativos de quienes poseen la conserva­
ción, ya que la mitad de nuestros sujetos de los grupos I y NC los 
emplean igualmente. Ademé.s, algunos sujetos del grupo e no 
parecen poseer cuatro términos bien distinguidos, lo que no les 
impide diferenciar sus términos, la mayoria de las veces median­
te el empleo de la negación. 

Por ejemplo, un sujeto nos dice: «este lé.piz es grande, pero no 
es grueso, el otro es pequeñ.o y grueso». Otro duda largo tiempo 
antes de decidirse por la oposición grande/pequeño en lo que se 
refiere a la longitud y por alto/bajo en lo que se refiere al grosor. 

Lo que es cierto es que los sujetos del grupo C sienten la nece­
sidad de distinguir verbalmente longitud y grosor y lo consiguen. 
También es cierto que los sujetos de los grupos I y NC no parecen 
experimentar esta necesidad, y si no encuentran inmediatamente 
un término diferenciado, simplemente repiten uno o los dos térmi­
nos pequeño/grande que hablan empleado para la longitud. Esto 
aún les molesta menos en el sentido que son los mismos sujetos (a 
excepción de unos pocos) que se expresan con la estructura cua­
tripartita, separando el enunciado que se refiere a la diferencia 
de longitud del que se refiere a la diferencia de grosor. En efecto, 
solo encontramos un sujeto -sobre 28- que responde con una 
estructura bipartita sin dar términos diferenciados; dice: «este lé.­
piz es más grande y redondo, el otro es pequeño y todavia más 
pequeñ.o», indicando a la pregunta del experimentador que «pe­
queñ.o» se aplica a la longitud y «todavia mé.s pequeño» al grosor. 
Fuera de este caso único, el empleo de la estructura bipartita 
siempre va acompañado del empleo de términos diferenciados; 
pero en muchos casos encontramos los términos indiferenciados 
en las estructuras cuatripartitas. 

lns:stimos sobre este punto con motivo de un articulo de 
J. Bruner ( 1963) en el que el autor plantea la hipótesis que el obs-
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táculo más importante que superar para la adquisición de la 
conservación podria ser la falta de diferenciación en el vocabula­
rio del niño en lo que respecta a términos tales como grande, alto, 
ancho, etc. Constata, como nosotros, una diferenciación en estos 
términos que progresa con la edad del niño (y, por lo tanto, en 
cierta medida, con el desarrollo operatorio). Pero, en primer 
lugar, tenemos que hacer una observación en cuanto a su método: 
J. Bruner sólo considera las palabras empleadas desde el punto 
de vista del vocabulario adulto y no desde el punto de vista de las 
oposiciones, lo que le conduce a considerar el empleo de la pala­
bra big para un vaso ancho como un término global, sin asegurar­
se de si el mismo niño diria big para un vaso alto comparado con 
un v::i.so bajo; si este no es el caso y si este niño escoge otra pala­
bra para la altura (alto, largo, etc.), nos parece que la palabra big 
tiene para él u.n sentido bien diferenciado, que se refiere única­
mente a la anchura. 

Además, nuestros resultados no confirman los de Bruner en lo 
que respecta a la correlación de la posesión de estos cuatro térmi­
nos con la conservación. Bruner no ha aplicado el experimento de 
la conservación de liquidas a sus sujetos y, por lo tanto, constata 
únicamente una progresión con la edad hacia la diferenciación de 
términos. Como ya hemos dicho, todos nuestros sujetos han pasa­
do la prueba de los trasvases de liquido después de haber pasado 
la prueba del lenguaje; de nuestros resultados parece desprender­
se claramente que la posesión de cuatro términos distintos y 
correctos para las dos dimensiones no es necesaria ni suficiente 
para la adquisición de la conservación, ya que más de una cuarta 
parte de nuestros sujetos de los grupos I y NC ya los poseen, mien­
tras que algunos de nuestros sujetos del grupo C no los poseen (los 
que evitan la confusión utilizando la negación). 

En el capitulo sobre el aprendizaje volvemos a tratar esta 
cuestión de la diferenciación de los términos en relación con la 
adquisición de la conservación. Destaquemos aqui que el empleo 
de vectores simples y de la estructura bipartita proporciona una 
mejor correlación con el nivel de operatividad que el empleo de 
términos diferenciados. 
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1.7. COMPARACIÓN ENTRE LA EVOLUCIÓN EN EL 
PLANO VERBAL Y LA 

EVOLUCIÓN EN EL PLANO OPERATORIO 
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¿Cómo explicar estas tendencias y preferencias, la mayor par­
te de las cuales están claramente relacionadas con el nivel de ope­
ratividad del niño? La edad por si sola no puede explicar estos 
hechos por varias razones. En primer lugar, si dividimos a nues­
tros sujetos en grupos según la edad en vez de en grupos teniendo 
en cuenta la operatividad, vemos en todos los grupos una mezcla 
de elecciones, excepto en el grupo de mayor edad, que práctica­
mente sólo comprende sujetos del grupo C; sin embargo, incluso 
en este grupo, tenemos sujetos que todavía no poseen la conserva­
ción de los liquidas a la edad de 7 ;6 y 7 ;9, y estos dos sujetos se 
expresan trente a nuestros ítems (pero no en la conversación 
corriente) como nuestros sujetos bastante más jóvenes. En segun­
do lugar, todos nuestros sujetos «comprenden» los términos y las 
estructuras que son propias de los sujetos del grupo C, en el senti­
do de que ejecutan correctamente las órdenes expresadas de esta 
manera. Finalmente, se trata de términos y de una estructura 
muy frecuentes en el lenguaje corriente y que los niños ya utili­
zan, en ciertas situaciones, desde la edad de tres años y medio. 
Dentro de nuestros experimentos, los términos más evoluciona­
dos ya son empleados en ciertas situaciones (en los ítems bolas) 
por sujetos que en otras situaciones prefieren los términos menos 
evolucionados. 

Nos parece que, en el subsistema lingüístico en cuestión, asis­
timos a un proceso de adquisición que, en su complicada comple­
jidad de diferenciación y de integración, se parece mucho más a 
una adquisición operatoria que a un aprendizaje del tipo condi­
cionamiento (incluso el más refinado) o a un brusco insight orees­
tructuración del tipo Gestalt. 

¿Qué pasa, en efecto, en el plano de la adquisición de la opera­
ción? Piaget describe el proceso de la forma siguiente (1956): «En 
el nivel de la clara no conservación, los pequeños piensan, si se 
trasvasa el liquido a un vaso de otra forma, que la cantidad ha 
cambiado, aun cuando están seguros de que no se ha añadido ni 
quitado nada. Las razones de su error son del orden cuasipercep-
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tivo: ·es la elevación del nivel lo que hace que el niño se equivoque, 
o la delgadez de la columna, etc. Solamente que no se trata de ilu­
siones perceptivas: la percepción de las relaciones es en conjunto 
exacta, pero es motivo de una construcción intelectual incomple­
ta. Es este esquematismo prelógico, que todavia imita los datos 
perceptivos recentrándolos al mismo tiempo a su manera propia, 
lo que se puede llamar pensamiento intuitivo. 

«Sin embargo, este pensamiento intuitivo es un progreso res­
pecto al pensamiento conceptual: al referirse esencialmente a las 
configuraciones de conjunto, y ya no a las figuras simples, medio 
individuales, medio genéricas, la intuición lleva a una lógica rudi­
mentaria, pero bajo la forma de regulaciones representativas y 
todavia no de operaciones. Existen, desde este punto de vista, 
centraciones y «descentraciones» intuitivas análogas a los meca­
nismos de los que hemos hablado a propósito de los esquemas 
sensorimotrices de la percepción (Capitulo 3). Supongamos que 
un niño estima que en B las perlas son más numerosas que en A 
porque el nivel ha subido: de este modo, centra su pensamiento, o 
su atención, en relación con las alturas de B y A y olvida los gro­
sores. Pero trasvasemos B a los vasos C o D, etc., todavia más del­
gados y más altos; llegará necesariamente un momento en que el 
niño responderá: "es menos porque es más estrecho". De esta for­
ma se producirá una corrección de la centración en la altura por 
una descentración de la atención en la anchura. En el caso en que 
el sujeto estime la cantidad más pequeña en B que en A a causa de 
la delgadez, el alargamiento de C, D, etc., le llevará,.al contrario, 
a invertir su juicio en favor de la altura. Ahora bien, este paso de 
una única centración a las dos sucesivas anuncia la operación: 
desde el momento en que razonará sobre las dos relaciones a la 
vez, el niño deducirá, en efecto, la conservación» (págs. 155-56). 

Más adelante, leernos (pág. 167): 
«Después de un largo periodo en el que se cree que en cada 

trasvase han cambiado las cantidades, después de una fase inter­
media, en la que se cree que algunos trasvases han alterado el 
todo mientras que otros, entre vasos poco diferentes, conducen al 
sujeto a suponer que se ha conservado el conjunto, siempre llega 
un momento \entre los 6;6 y 7;6 años) en el que el niño cambia de 
actitud: ya no necesita reflexionar, decide, incluso se extraña de 
que se le plantee la pregunta, está seguro de la conservación. 
¿Qué ha sucedido? Si se le preguntan sus razones, responde que 
no se ha añadido ni quitado nada; pero los pequeños también lo 
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sabían y, sin embargo, no llegaban a la conclusión de la identi­
dad; la identificación no es, por lo tanto, un proceso primario, a 
pesar de E. Meyerson, sino el resultado de la asimilación de todo 
el conjunto (el producto de la operación directa pQr el contrario). 
O bien responde que la anchura perdida por el nuevo recipiente es 
compensada por la altura, etc.: pero la intuición articulada ya 
conducía a estas decentraciones de una relación dada, pero sin 
llegar a la coordinación simultánea de las relaciones ni a la con­
servación necesaria. O bien, sobre todo, responde que un trasvase 
de A a B puede ser corregido por el trasvase inverso y esta rever­
sibilidad es seguramente esencial, pero los pequeños a veces ya 
admitían un posible regreso al punto de partida, sin que este "re­
greso empírico" constituyera todavl.a una reversibilidad total. 
Por lo tanto, sólo hay una respuesta legitima: las diversas trans­
formaciones invocadas -reversibilidad, composición de las rela­
ciones compensadas, identidad, etc.- se apoyan, de hecho, unas 
en otras y es precisamente porque se funden en un todo organiza­
do que cada una es realmente nueva a pesar de su parentesco con 
la relación intuitiva correspondiente, elaborada ya en el nivel 
precedente.» 

Nos parece que en el plano verbal asistimos a una evolución 
muy parecida. El paralelismo es muy claro en lo que respecta a 
las respuestas incompletas: ciertos niños están tan centrados en 
la longitud de los lápices, por ejemplo, que si sólo miran el grosor 
insisten diciendo «es lo mismo»; otros pasan fácilmente de la des­
cripción de la diferencia de longitud a la descripción de la dife­
rencia de grosor, pero son incapaces de describir las dos diferen­
cias a la vez en los items 3 y 4; en estos items, es la longitud (muy 
raramente el grosor) la que se describe. En un estadio más evolu­
cionado, vemos que los sujetos ya son capaces de describir las dos 
diferencias, pero a menudo una después de otra (estructura cua­
tripartita) y en términos indiferenciad,os (lo más frecuente es el 
empleo de la palabra pequeño en los dos sentidos de corto y delga­
do). También vemos sujetos que buscan un solo término que des­
criba a la vez la longitud y el grosor (por ejemplo: «gigante» para 
el lápiz grueso y largo, o con frecuencia «mediano» para el lápiz 
corto y grueso). 

Al mismo tiempo vemos que la preferencia por los escalares 
cede el paso a una preferencia por los vectores; son estos térmi­
nos, como hemos dicho, que suponen una relación entre dos obje­
tos o colecciones y no solamente una evaluación de los dos objetos 

,, 
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o colecciones en si, como los escalares. Además, el empleo de 
estos términos exige aislar mentalmente una propiedad de la que 
se habla, según el caso, la cantidad global o el número. La prefe­
rencia de nuestros sujetos del grupo NC por los escalares subjeti­
vos parece explicarse por el hecho de que, al no disponer de una 
verdadera noción de cantidad, les es dificil aislar esta propiedad 
y que, en lugar de compararlos, valoran, uno después de otro, los 
dos objetos colocados ante ellos. En cuanto a los sujetos del grupo 
intermedio, utilizan efectivamente vectores: hacen, por lo tanto, 
una verdadera comparación, pero parecen tener la necesidad de 
añadir un adjetivo (una bola más grande, un pedazo más grande) 
como si, al no poder todavía aislar mentalmente la propiedad 
«cantidad», indicaran en su descripción que se trata del tamaño 
de la bola, que es este tamaño el que comparan. El empleo regular 
de vectores (pq¡-a el ítem plastilina) de términos diferenciados y 
de estructuras bipartitas en las respuestas completas queda 
reservado a nuestros sujetos del grupo C; en los otros grupos, cier­
tos sujetos dan descripciones que presentan algunas de estas 
caracteristicas, pero no todas al mismo tiempo ni en todos los 
items. 

CUADRO 10 

Porcentajes de sujetos que dan el tipo de respuesta más evolucio­
nado a los diferentes items, a saber: vector simple para la plastili­
na estructura bipartita para los items 3 y 4 bolas y lápices, y tér-

' minos diferenciados para los items 3 y 4 lápices 

Estructura bipartita Términos 
diferenciados 

Vector Lápices 
Número 

plastilina Bolas Lápices de sujetos 

3 4 3 4 3 4 
(%) (%) (%) (%) (%) (%) (%) 

e 71 100 100 82 82 94 100 17 

I 12'5 19 44 19 31 25 37 16 

NC 9 11 13 7 16 18 27 55 

Total: 88 
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En conclusión, nos parece que, en el caso particular del sub­
sistema lingüistico de evaluación y de comparación de cantidades 
y de número, asi como de dimensiones como la longitud y el gro­
sor, el niño encuentra en el plano verbal los mismos obstáculos 
que en el plano operatorio; que los salva gracias a un proceso ope­
ratorio de coordinación y de descentración y que el subsistema en 
cuestión sólo adquiere las diferenciaciones y las coordinaciones 
de la lengua adulta con la operación de la conservación. Sin 
embargo, observamos cierto avance del lenguaje sobre la opera­
ción, en el sentido que ciertas respuestas del tipo más evoluciona­
do aparecen ya en los sujetos del grupo NC, aunque de forma no 
sistemática. 

En el capítulo de la seriación encontraremos de nuevo estos 
avances del lenguaje sobre la operatividad, quizá, por otro lado, 
más aparentes que reales. Nos parece, sin embargo, que se trata 
de un problema real y no solamente de una autorización de mode­
los lingüísticos fáciles de invocar. Este problema nos ha parecido 
relacionado con la cuestión de la imagen mental y más especial­
mente de la imagen anticipadora. Las relaciones que esta parece 
mantener con el lenguaje (siempre en el campo restringido que 
nos ocupa) serán estudiadas en el capítulo de las relaciones ima­
gen lenguaje. 





Capítulo 2 

El aprendizaje verbal 
de la conservación 

En el cuadro de un grupo de investigaciones sobre el 
aprendizaje de las estructuras lógicas a través de diferentes mé­
todos, dirigidas por B. Inhelder. hemos hecho una investigación 
sobre la posibilidad de un aprendizaje de la conservación por 
medios verbales. 

Habiendo constatado que los niños que poseen la noción de la 
conservación responden a nuestros experimentos verbales expre­
sándose de forma diferente que los niños preoperatorios, nos 
hemos planteado dos cuestiones: 

1.0 ¿Es posible provocar en los niños preoperatorios el modelo 
verbal relativo a las comparaciones cuantitativas que es propio 
de los niños que poseen la noción de la conservación? 

2.0 Si este es el caso, ¿una modificación de sus modelos verba­
les llevará consigo un cambio en su conducta en el plano 
operatorio? 

En efecto, con muchos autores, en particular J. Bruner 
(1963), se puede suponer que por el hecho de poseer términos 
diferenciados para dos dimensiones (o sea, sin hablar de «un vaso 
grande», sino de distinguir la altura y la anchura) puede suprimir 
uno de los obstáculos para la adquisición de la conservación y 
suscitar el argumento de la compensación. Igualmente, podría­
mos suponer, con R. Brown y J. Berko ( 1960), que la precisión del 
campo semántico de las palabras más y menos podría eliminar la 
confusión, en apariencia verbal, entre «más agua» y «el agua sube 
más arriba». Finalmente, un aprendizaje eventual en el plano ver­
bal y en el plano operatorio, su naturaleza y sus dificultades 
podrían precisar las relaciones entre el lenguaje y el pensamiento 
en el momento del paso a las operaciones concretas. 
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Desde esta perspectiva, hemos intentado provocar en un gru­
po de 31 niños (edades comprendidas entre 5 ;4 y 6 ;6 y de inteli­
gencia normal o superior) el modelo verbal operatorio, para estu­
diar a continuación el efecto que esta adquisición eventual podía 
tener en sus conductas operativas. 

2.1. LA INVESTIGACIÓN DEL APRENDIZAJE 

Técnica 

El aprendizaje se desarrolla en tres sesiones, separadas entre 
ellas por un mínimo de 3 días y un máximo de 7 días. 

Primera sesión: pretest 

El niño pasa el test de descripción de los 10 ítems mencio­
nados. 

A continuación determinamos su nivel operatorio mediante el 
experimento de trasvase de líquidos. 

Segunda sesión 

El niño responde a los 10 ítems de la ejecución de órdenes 
(ver pág. 31 ). Después de cada ejecución pedimos al niño que diga 
lo que ha hecho. Como con mucha frecuencia pasa nuestra orden 
a su propio lenguaje (por ejemplo: «da más a uno y menos al otro», 
el niño dice: «he dado mucho a uno y no mucho al otro»), insisti­
mos en cada ítem para que emplee los términos utilizados por el 
experimentador, diciéndole por ejemplo: «pero, ¿cómo te lo había 
pedido?; ¿cómo te lo habia dicho?». 

Al haber constatado que es en una situación en la que sólo hay 
una bola de plastilina que se aumenta de volumen progresiva­
mente que los niños preoperatorios emplean más precozmente los 
términos más y menos en sus descripciones, en esta segunda 
sesión añadimos los ítems siguientes: 
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Plastilina.-A una de las muñecas le dábamos una pequeña 
bola de plastilina que aumentábamos progresivamente, pregun­
tando al niño en cada cambio que nos dijera lo que había recibido 
la muñeca, si estaba contenta o no, y por qué. También procedi­
mos a la inversa, dándole primero una bola grande y disminuyén­
dola progresivamente. 

Bolas. - Dábamos igualmente un número creciente o decre­
ciente de bolas a una sola muñeca, pidiendo siempre al niño que 
diera una descripción. Para que el niño expresara en una sola fra­
se las dos diferencias contenidas en una misma situación, tomá­
bamos los ítems 3 y 4 bolas y lápices. Si el niño sólo mencionaba 
una de las dos dimensiones, le planteábamos preguntas destina­
das a descubrir y expresar la segunda. Por ejemplo, en el caso que 
uno de los muñecos tuviera más bolas y más grandes y el otro 
menos bolas y más pequeñas, si el niño decía: «el muñeco no está 
contento porque tiene 3 bolas», le preguntábamos: «¿cómo son las 
bolas?»; «¿cómo son las de la muñeca?». Para que expresara las 
dos diferencias en una estructura sintáctica bipartita, le inte­
rrumpíamos cuando empezaba una estructura no coordinada, 
cuando, por ejemplo, en el ítem 3 lápices, el niño decía: «este 
es más largo y el otro ... », le preguntábamos: «si, es más largo, 
¿y qué más?». 

Tercera sesión 

Esta sesión comprendía la repetición de una parte de la sesión 
precedente: orden de dar más plastilina a uno y menos al otro, 
repetición de esta orden, aumento y disminución progresivas de 
una única bola de plastilina, descripción de la situación de los 
ítems 3 y 4 bolas y lápices. 

Al final de esta sesión, hacíamos que el niño pasara de nuevo 
el experimento del trasvase de líquidos: el postest. 

Control 

Después de un intervalo de dos semanas como mm1mo, el 
niño pasaba una vez más el experimento del trasvase de líquidos: 
test de control. 
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2.2. RESULTADOS DEL APRENDIZAJE 
EN EL PLANO VERBAL 

De las conductas observadas en el curso del aprendizaje ver­
bal se desprenden tres puntos importantes. 

1.0 Los niños experimentan una gran dificultad en utilizar 
vectores simples en los items plastilina y bolas. Cuando el experi­
mentador da órdenes formuladas en estos términos, las órdenes 
son ejecutadas correctamente por todos nuestros sujetos. No obs­
tante, si inmediatamente después el experimentador pregunta: 
«¿qué te he pedido que hicieras, qué has hecho?», el niño mira la 
disposición qe la plastilina o de las bolas que ha puesto delante de 
los muñecos y anuncia: «he dado mucho a uno y no mucho al 
otro», o bien: «he dado una bola grande a uno y una bola pequeña 
al otro», o términos equivalentes. A veces incluso, cuando noso­
tros deciamos: «Te he dicho que dieras más a uno y ... » el niño ter­
minaba la frase con: « ... y no mucho al otro». Sólo obteniamos 
regularmente la frase tal como el experimentador la habia expre­
sado si haciamos repetir la orden antes de su ejecución. El empleo 
de estos vectores simples ha resultado mucho más fácil de obte­
ner en los items en los que se trata de una cantidad o colección 
que aumenta o disminuye progresivamente, y para la mayoria de 
los niños hemos conseguido el paso de este empleo de vectores 
simples a la situación de comparación. Sin embargo, incluso al 
final del aprendizaje, a menudo los niños prefieren la expresión 
«una bola más pequeña», pero entonces una observación del expe­
rimentador («¿cómo puedes decirlo también?») es suficiente para 
que añadan la descripción utilizando vectores solos. 

2 .0 El aprendizaje de los términos diferenciados plantea 
menos problemas y, aparte de algunos niños que no hacen progre­
so alguno, ni en el plano verbal, ni en el plano operatorio, todos 
nuestros sujetos acaban por adquirirlos. Observemos que si los 
niños ya empleaban desde el principio términos diferenciados, 
pero que no son los términos usuales, como por ejemplo, alto y 
bajo para la longitud de los lápices, no hemos insistido para que 
los sustituyan por nuestros términos, ya que lo esencial es que los 
niños no tengan confusiones verbales, como el empleo de la pala­
bra grande para largo y grueso a la vez. 
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3.0 El aprendizaje de la estructura bipartita en los items 3 y 
4 bolas y lápices es más dificil que el de los términos diferencia­
dos. Han sido necesarios un gran número de ítems y frecuentes 
interrupciones antes de que el niño adquiriera este empleo, y en 
algunos casos teniamos la impresión de que al final del aprendi­
zaje este empleo era todavía demasiado artificial y poco asimila­
do; el niño pronunciaba la primera parte de la frase, se paraba, 
reflexionaba, a menudo mirando o palpando el objeto, para final­
mente acabar la frase como nosotros queriamos. 

Así, pues, fue posible enseñar a los niños preoperatorios el 
empleo de vectores solos, de términos diferenciados y de la 
estructura bipartita; pero, según el número de repeticiones nece­
sarias, llegamos a la conclusión que el empleo de vectores solos es 
más difícil de obtener, seguido de cerca por la estructura biparti­
ta; en cambio, los términos diferenciados se aprenden rápida y 
fácilmente. 

2.3. RESULTADOS EN EL PLANO DE LA OPERACIÓN 

Ahora bien, ¿cuál es el efecto de estos modelos verbales 
recientemente obtenidos en la adquisición de la operación de la 
conservación? Trece sujetos de treinta y uno presentaron un pro­
greso en el postest en relación con el pretest de conservación. 
Podemos clasificarlos tal como se ve en el Cuadro 11. 

Dado que las conductas de los niños que progresan en el plano 
operatorio nunca son totalmente equivalentes y dado que, en con­
secuencia, su asignación a uno de los tres estadios de la conserva­
ción es poco explicativa, presentamos un breve resumen de las 
conductas de los sujetos que han hecho progresos. En cambio, las 
conductas de los que no han progresado son casi idénticas; por 
ello presentamos en detalle un solo caso de los nueve que quedan 
en el mismo estadio operatorio, pero que cambian de argumentos, 
ya que este caso es un ejemplo tipico del grupo. 

Grupo I: 3 sujetos que pasan de la no conservación a la con­
servación en el postest y/o test de control. 
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CUADRO 11 

Sujetos que progresaron en el plano operatorio 

Pretest Pos test Número de sujetos 

NC e 3 
I 7 

I e 1 

e e 2 
(sin argumentos válidos) (con argumentos) 

Total: 13 

Sqf etos que no progresaron en el plano operatorio 

NC 

NC 

NC 
(con los mismos argumentos 

que en el pretest) 

NC 
(con argumentos 

diferentes) 

9 

9 

Total: 18 

1.0 Jea. 6;2 
Pretest. Ausencia total de conservación; se basa únicamente 

en la altura del líquido. 
Postest. Nivel intermedio: varias veces esboza un argumento 

de compensación y deduce la igualdad; pero finalmente, 
vuelve a la idea de que nivel más alto= más líquido. 

Test de control. Respuestas de conservación segura; ya no 
cede a nuestras contrasugerencias, da el argumento de la 
compensación («lo mismo, pero este es más grueso y 
aquél es más delgado») y de la identidad («en las botellas 
había lo mismo»). 

2.° Cha. 5;7 
Pretest. Ausencia de conservación, centración en la altura 

únicamente. 
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Postest. Conservación segura, argumento de compensación 
basado en una vuelta atrás («antes era lo mismo»). 

3.º Eri. 6;0 
Pretest. Ausencia de conservación, pero el niño ya presta 

atención a las dos dimensiones («más en este vaso [estre­
cho], el agua está un poco más justa, hay más para 
beber»). 

Postest. Conservación segura, basada en dos argumentos: 
compensación y reversibilidad («el vaso es más grueso, el 
agua se separa más, pero hay la misma para beber, cuan­
do se pone en el otro vaso es lo mismo»). 

Grupo II: 7 sujetos que pasan del estadio NC al estadio I. 
Estos niños parten de un estadio de no conservación en el 

pretest para llegar, en elpostest y/o test de control, a un nivel in­
termedio: tienen en común un claro progreso hacia la conserva­
ción, sin alcanzarla totalmente; pero, como se desprende de los 
protocolos, sus conductas no son en absoluto idénticas y nuestro 
nivel «intermedio» comporta numerosos matices. 
l.º Jep. 6;2 

Pretest". Se centra primero en la altura («más en el vaso delga­
do»), a continuación en la anchura («no, menos»); oscila 
entre las dos dimensiones, después se basa en la altura 
del líquido como justificación de sus juicios de no 
conservación. 

Postest. Considerando a veces la altura, a veces la anchura, 
llega a una compensación: «A es más delgado, entonces 
hace que sea más (sube la altura), se bebe ló mismo por­
que hay la misma agua». Pero después de las contrasuge­
rencias vuelve al nivel inferior y afirma: «no es lo mismo, 
A es más grueso y no tiene la misma altura que H, enton­
ces hace que sea menos, hay menos». 

2.0 Jea. 5;2 
Pretest. Sólo da respuestas de no conservación, basándose 

tanto en la altura como en la anchura. 
Postest. Da una vez una respuesta de conservación, antici­

pando que «si se vuelve a poner en el otro vaso, será 
lo mismo»; en los ítems siguientes vuelve a la no con­
servación. 

3.° Cri. 6;0 
Pretest. No conservación franca; se basa únicamente en la 

altura del líquido. 
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Postest. Oscila entre las dos dimensiones, a veces anuncia 
una igualdad (pero siempre con una falsa anticipación de 
los niveles); en el último item afirma la conservación y se 
mantiene en ella, pero no da ningún argumento. 

4.0 Yam. 6;3 
Pretest. Ninguna respuesta de conservación; para el vaso 

estrecho se basa en la altura para afirmar que hay más 
agua para beber; para el vaso ancho, en la anchura. 

Postest. Empieza por respuestas de no conservación, ya mati­
zadas: «Este tiene menos, pero es un vaso grande» (vaso 
ancho); a continuación afirma la conservación: «Es lo 
mismo, es un vaso menos grande» (ancho) pero finalmen­
te vuelve a la no conservación. 

5.0 Dan. 5;6 
Pretest. Ninguna respuesta de conservación, pero a vece!) por 

la altura y a veces por la anchura, decide donde hay más 
para beber. 

• Postest. Da respuestas de conservación; explica la altura del 
liquido en el vaso delgado: «Cuando el vaso es delgado, 
sube». Muestra un principio de reversibilidad: «En los dos 
vasos hay la misma cantidad, porque antes era la misma 
cantidad». A una contrasugerencia del experimentador, 
propone «volver a poner el agua en el otro vaso» para 
demostrar que «es la misma cantidad». 

Frente a estos resultados, podriamos pensar en poner a Dan. 
en·la categoria de los que han adquirido la conservación, pero, en 
su caso, hay que tener en cuenta el test de control, que es muy 
diferente del postest: 

Test de control. En efecto, dos semanas más tarde, Dan. cam­
bia varias veces de opinión en la situación con el vaso 
delgado: «Es más», a continuación: «Es lo mismo», para 
decidirse finalmente a favor de la no conservación basa­
da en la anchura. 

6.° Cha. 5;7 
Pretest. Ninguna respuesta de conservación; no conservación 

basada únicamente en el nivel. 
Postest. Cha. solamente da respuestas de conservación. Quizá 

pertenece al grupo de los que han adquirido la conserva­
ción, pero está poco segura, duda entre «si» y <<no», no 
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sabe dar verdaderos argumentos; repite el argumento 
«antes era lo mismo» y explica la altura del liquido en el 
vaso delgado por «sube más porque es más grande». 

7.0 Jaq. 6;3 
Pretest. Se basa en una dimensión o en la otra. Para la plasti­

lina, siempre se aproxima a la conservación: para el «sal­
chichón», dice que los muñecos «están los dos contentos» 
y cuando se le pregunta por qué, explica «porque tienen 
casi lo mismo» -pero solamente es una afirmación vaga 
y aislada. 

Postest. Se aproxima más claramente a la conservación, afir­
ma varias veces que «es lo mismo». Para la pasta, empie­
za por respuestas de no conservación, pero en la situa­
ción «migajas» acaba por decir: «es lo mismo», sin dar, sin 
embargo, un argumento válido. 

Grupo 111: 1 sujeto que pasa del estadio I al estadio C. 
Odi. 5;9 

Pretest. Respuesta de conservación sin argumentos, y el niño 
cede a las contrasugerencias; sin embargo, ya emplea 
una vez el argumento de la simple vuelta atrás. 

Postest. Todas las respuestas son respuestas de conservación; 
el niño ya no cede a las contrasugerencias. No obstante, 
sigue teniendo un solo argumento, el de la simple vuelta 
atrás. 

Grupo IV: 2 sujetos que pasan del estadio e sin argumentos al 
estadio C con argumentos. 
1.0 Mar. 5;8 

Pretest. Para el vaso delgado dice: «es lo mismo porque es 
más alto». 

Postest. La misma situación. Su respuesta es: «Se diria que 
hay más, pero hay lo mismo, habia lo mismo antes, pero 
es porque es menos ancho y por esto hay más» (sube de 
nivel). Mar. no cede nunca a las contrasugerencias y 
mantiene su conducta en el test de control. 

2.0 Pier. 5;8 
Pretest. Conservación segura, pero argumentos poco preci­

sos: «Es lo mismo, pero es más alto» (vaso delgado). 
Postest. Conservación igualmente segura, pero argumentos 

más explicitos: «Se diria que hay más, pero antes habia 
lo mismo, se diria que hay más porque es menos ancho». 
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Grupo V: 18 sujetos que no hacen ningún progreso en el plano 
operatorio. 

Dieciocho sujetos se encuentran en ei postest en el mismo 
estadio que en elpretest, es decir, en una no conservación franca. 
Entre ellos, 9 no presentan ningún cambio en su actitud y sus 
argumentos (basados en los niveles) siguen siendo los mismos, 
mientras que los otros 9 no muestran ningún progreso en cuanto a 
los estadios operatorios pero sus argumentos de no conservación 
han cambiado. Dado que estos 9 casos nos parecen demostrar un 
resultado típico de nuestro aprendizaje verbal (los mismos efectos 
se observan en parte en los sujetos que alcanzan el estadio inter­
medio), describiremos uno con más detalles. 
Protocolo de Cri. 5 ;4 

Pretest. Las descripciones de Cri. presentan varias caracte­
rísticas del modelo preoperatorio: 

- Vectores con adjetivos: para el itero plastilina, dice: «esto es 
más grande, esto es más pequeño». 
para las dos bolas del mismo tamaño dice: «esto es más 
grande y esto también más grande», sin emplear el término 
«lo mismo»; cuando se insiste, dice que es correcto. 

- ítem 4 bolas: «el muñeco está contento, la muñeca no está 
contenta porque únicamente tiene dos bolas» ( 00 0000 ). 

Sólo después de hacerle la pregunta añade: «son grandes». 
Por lo tanto, respuesta incompleta y, en consecuencia, no 
hay estructura bipartita. 

- ítem lápices: 
1) La diferencia de longitud solamente es descrita 

por: «uno grande y uno pequeño»; la diferencia de 
grosor sola, por: «es la misma longitud». Cuando se 
insiste, indica el grosor por «este es más grueso, el 
otro es más pequeño»: oposición indiferenciada. 

2) Diferencia de longitud y de grosor (largo y grueso/ 
corto y delgado): «este es más grueso y este (el otro 
lápiz) es más pequeño, y este (el primer lápiz) es 
más grande y este (el otro) es más pequeño»: por lo 
tanto, oposición indiferenciada y estructura en 
cuatro partes. 

Pretest conservación. Cri. está claramente en el estadio de la 
no conservación, se basa únicamente en el nivel (vaso es­
trecho): «no tienen lo mismo»; (¿quién tiene más?) «La mu­
ñeca, es más grande» (señalando la altura del líquidol. 
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Aprendizaje. Cri. hace un buen aprendizaje del lenguaje, no 
sin dificultades. Para la plastilina, ejecuta correctamente 
las órdenes: «da más al niño que a la niña», pero cuando 
se le pregunta cómo lo ha hecho, responde «he dado una 
grande y una mediana». No obstante, en el ejercicio con 
una sola bola de plastilina que se aumenta y disminuye 
progresivamente, los términos más y menos vienen 
espontáneamente, pero de forma irregular. Cuando la 
cantidad se hace muy pequeña, dice: «un poquito». Para 
las bolas, ejecuta las órdenes correctamente, pero si se le 
pregunta qué es lo que ha hecho o incluso cómo se le 
había pedido que lo hiciera, emplea los números. Con un 
solo muñeco y una sola colección de bolas, emplea más, y 
esta vez con alegría y regularidad: «el muñeco está más 
más más más contento, tiene más». A continuación 
emplea, pero únicamente a propuesta del experimenta­
dor, las palabras más y menos en las situaciones de com­
paración, en las que también ejecuta las órdenes correc­
tamente. En lo sucesivo, consigue describir con bastante 
facilidad las diferencias de número y de tamaño en una 
estructura bipartita: «la muñeca tiene bolas grandes, 
pero tiene menos». 

- ítem lápices. Ejecuta correctamente las órdenes. 
Buscando una forma para describir la diferencia de 
grosor intenta grueso/ancho, donde ancho quiere 
decir delgado. A propuesta del experimentador, 
adopta delgado y a continuación da inmediata­
mente la descripción con una estructura bipartita: 
«uno que es más pequeño y más delgado, y otro que 
es largo y más grueso». 

Así pues, en lo que respecta a las descripciones, Cri. ha adqui­
rido en la tercera sesión el empleo de los vectores simples para las 
bolas, pero todavía no consigue utilizarlos en los ítems plastilina. 
Tiene una estructura bipartita tanto para las bolas como para los 
ítems lápices y emplea oposiciones diferenciadas. ¿Qué sucede 
ahora con el experimento de la conservación? 

Postest conservación. Cri. no ha cambiado de estadio en cuan­
to a la conservación, pero la justificación de sus respues­
tas se ha modificado: (vaso estrecho) «no tienen lo mis­
mo». - ¿Quién tiene más? - «la niña». - ¿Por qué? «por­
que (el vaso) es más largo y más delgado». (Vaso ancho) 
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«la muñeca tiene más, el muñeco (vaso ancho} no tiene 
más, tiene un poquito». ¿Por qué? «el vaso es más grueso, 
cuando se vierte el agua dentro no hace más». 

Observemos que la oposición más/no más está cons­
truida sobre el modelo mucho/no mucho, y que esta com­
binación no se admite en el lenguaje adulto con este 
significado. 

Cri. es un ejemplo tipico de este grupo de niños que no progre­
san en la conservación pero que cambian sus explicaciones. En el 
postest ve y describe las dimensiones del vaso (y del líquido}, 
emplea términos diferenciados y correctos para estas dos dimen­
siones, pero no cambia su juicio sobre la cantidad, juicio que sigue 
estando basado en el nivel del liquido. 

2.4. CONCLUSIONES 

Desde el punto de vista de un paso claro de la no conservación 
a una conservación franca, nuestros resultados son pobres: 

Tres sujetos de 31 pasan a una conservación basada en argu­
mentos válidos; uno de estos sujetos sólo da el paso decisivo dos 
semanas después en el test de control. Un niño parece haber 
adquirido la conservación en el postest, pero en el test de control 
vuelve al nivel inferior. 

Siete sujetos pasan al estadio intermedio de la conservación, 
pero con todas las reservas inherentes a nuestra técnica: pretest 
bastante rápido, en el que quizá no hemos sabido sacar el máximo 
del sujeto, familiarización progresiva con el material y con el 
experimentador durante elpretest y las sesiones de aprendizaje, 
etc. Sin embargo, parece tratarse efectivamente de un verdadero 
progreso hacia la conservación si se consideran los argumentos 
dados por estos niños en el postest. 

Dos sujetos ya tenían la conservación al principio, se resistían 
a nuestras contrasugerencias, pero no podían dar justificaciones; 
estos llegaron a dar argumentos válidos y explícitos en elpostest: 
compensación y reversibilidad. 

Los sujetos que no progresan en el plano de la conservación, 
pero que cambian de argumentos, muestran una conducta intere-
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san te en el pos test: ven y describen las dos dimensiones, consta­
tan una covariancia, a veces explican por qué el líquido sube más 
en el vaso estrecho, pero no saben deducir el argumento de la 
compensación, el cual exige una colaboración operatoria basada 
en la coordinación real. Las conductas observadas durante las 
sesiones de aprendizaje confirman nuestra interpretación de los 
resultados del experimento de descripción de las comparaciones 
cuantitativas (ver pág. 47). La experiencia del aprendizaje nos 
proporciona, en efecto, los datos siguientes: 

1 .0 La conducta más fácil de provocar, es decir, el empleo de 
términos diferenciados, es la que está menos relacionada 
con el nivel operatorio. 

2 .0 La preferencia de los niños del grupo NC por el empleo de 
los escalares y de la estructura cuatripartita constituye 
una realidad psicológica; si esta preferencia se debiera 
simplemente a una elección hecha al azar entre ciertas 
expresiones consideradas como equivalentes, podría con­
seguirse sin dificultades una modificación de su conducta 
verbal. 

3.0 Debe descartarse la hipótesis según la cual el empleo 
preciso y la comprensión correcta de ciertas expresiones 
permite al niño el acceso, sin más, a la noción de la con­
servación. 

Si bien, mediante un entrenamiento apropiado, el niño preo­
peratorio consigue utilizar expresiones del modelo verbal opera­
torio, este aprendizaje no elimina ipso facto los obstáculos que 
encuentra su mente en el plano de la operación. 

En cambio, el aprendizaje verbal ha tenido efectos muy claros 
en la conducta de nuestros sujetos en el campo operatorio: 

1.0 En los sujetos a quienes faltaba una formulación clara 
de su convicción de la conservación, este aprendizaje ha 
provocado los medios verbales para justificarla explíci­
tamente. 

2.0 Ha dirigido la atención de algunos sujetos, que en el 
pretest solamente basaban sus argumentos en el nivel del 
líquido, hacia las dos dimensiones de la columna de líqui­
do y de los vasos, y a veces a su covariancia; esto ha pro­
vocado bien una oscilación en sus respuestas, bien dudas 
en las contrasugerencias, bien, finalmente, un claro paso 
a los estadios intermedios. 
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Todo ello no quiere decir en absoluto que no se pueda realizar 
un aprendizaje verbal que toque más directamente la transforma­
ción implícita en esta situación de conservación y que, por este 
hecho, tenga un mayor efecto sobre el plano operatorio. Además, 
es posible, pero incontrolable, que los niños que en sus respuestas 
finales consideran las dos dimensiones, hayan dado un paso hacia 
la adquisición de la conservación. 

A pesar de estas reservas, podemos sacar la conclusión 
siguiente de nuestro experimento: 

No es la posesión de ciertas expresiones la que estructura la 
operación, ni su ausencia la que impide su constitución; las expre­
siones se adquieren y su empleo se hace funcional según un pro­
ceso parecido al modo de estructuración de la propia operación, o 
sea, por un juego de descentraciones y coordinaciones. La aporta­
ción del lenguaje hay que buscarla en otro plano: Aste puede diri­
gir la atención hacia los factores pertinentes de un problema, al 
igual que puede dirigir las actividades perceptivas, como han 
señalado Luria y sus colaboradores. De esta forma, el lenguaje 
puede preparar la operación, pero no es ni suficiente ni necesario 
para la constitución de operaciones concretas. 



Capítulo 3 

Investigación sobre otra lengua 
que no sea el francés 

Nos ha parecido útil interrogar a un grupo de niños de otra 
lengua que no sea el francés, utilizando las pruebas que acaba­
mos de describir, o sea, el experimento de la conservación de 
líquidos y los experimentos de descripciones cuantitativas y de 
ejecuciones de órdenes. Si en otra lengua se encontraran las mis­
mas tendencias que hemos constatado para el francés, nuestra 
interpretación operatoria resultaría considerablemente reforzada; 
si encontráramos diferencias, tendrian que explicarse por las dife­
rencias de estructura entre las dos lenguas en cuestión. Si bien las 
tendencias constatadas no se explican por el aspecto estático y 
frecuencial de la lengua francesa, queda un punto en el que 
podrían hacernos ciertas objeciones: el empleo tardío de los vec­
tores más/menos. 

Y. a hemos observado el triple uso que se hace de la palabra 
más: 

1 .0 en las comparaciones de cantidades globales o de núme­
ros: «él tiene más plastilina (bolas) que ella». 

2 .0 en tanto que elemento formador del comparativo, en las 
comparaciones de cantidades, dimensiones, etc.: «este lá­
piz es más largo que el otro». 

3.0 en la expresión «no tengo más», en combinación con el 
elemento ne, que a menudo se suprime en el lenguaje 
cotidiano. 

En consecuencia, sería posible interpretar que nuestra prime­
ra diferencia entre los tipos de descripciones de los sujetos del 
grupo NC y los del grupo C cubre menos una diferencia operatoria 
que una diferencia relacionada con el carácter particular de la 
lengua francesa; podría ser que los niños se abstuvieran hasta 
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cierta edad de emplear la palabra más porque les fuera difícil 
extraer su significación y sus modalidades de empleo de las frases 
que oyen. 

Para clarificar este punto nos ha parecido útil interrogar a un 
grupo de niños que hablan una lengua en la que no exista esta 
diferencia. Por razones prácticas hemos escogido un grupo de 
niños de habla inglesa (de nacionalidad inglesa y americana). En 
inglés, en efecto, la dificultad es casi inexistente. El inglés dispone 
de un subsistema lingüistico parecido al sistema francés en lo que 
respecta a las expresiones comparativas, pero diferente en lo que 
respecta al triple uso de la palabra más. «Él tiene más bolas» se 
traducirla por: he has got more marbles; pero «este lápiz es más 
largo que el otro» se traduce por this pencil is longer than the 
other one. En inglés, el comparativo de los adjetivos cortos se 
hace mediante la adición del sufijo -er; sólo es en los adjetivos 
multisilabos, fa mayoria derivados del latin, que el inglés emplea 
el mismo sistema que el francés, es decir, la adición de la palabra 
more para formar el comparativo (por ejemplo: more natural). 
Todos los adjetivos que utilizan nuestros sujetos para expresar la 
longitud y el grosor aong, big, small, thin, fat, etc.) admiten la 
comparación formada con -er, excepto la palabra little que no 
admite ningún comparativo, ni con -er ni con more. (Observemos 
que dos de nuestros sujetos que utilizan este adjetivo forman un 
comparativo analógico littler.J El tercer uso francés de la palabra 
más «él no tiene más» se traduce en inglés de diversas formas; es 
cierto que es posible decir he has no more, pero esta expresión es 
la menos usual entre muchas otras como: he hasn't got any left y 
he has none (left). De todas formas, si bien es posible emplear la 
palabra more en una de estas expresiones, es absolutamente 
necesario añadir no o none, mientras que en francés el ne es 
muchas veces supri~nido o eliminado. En consecuencia, nos ha 
parecido que si la dificultad relacionada con el triple uso de la 
palabra más podia realmente explicar la ausencia del empleo de 
los vectores simples en las descripciones de la mayor parte de 
nuestros sujetos preoperatorios, tendríamos que encontrar en los 
sujetos de habla inglesa el empleo de la palabra more mucho 
antes que la operación de conservación. Ahora bien, de nuestros 
resultados obtenidos con un grupo de 12 sujetos de habla inglesa, 
de los cuales 9 eran preoperatorios y 3 poseían ya la conserva­
ción, se desprende que debe rechazarse esta interpretación. Nin­
guno de los sujetos preoperatorios utiliza la palabra more y los 
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Protocolo de Phi. 4;8 NC 

items plastilina 

ºº Esta es pequeña y 
esta es grande 

items bolas 

00 ºººº 
Esto son dos y esto son seis 

0000 00 
Esto son dos y esto son siete 

items lápices 

1 1 
Este es pequeño 
este es grande 

1 1 
Este es grande y este es pequeño, 
este es un poco grande y este es 
pequeño 

00 
Está bien, porque esta es grande 
y esta es grande 

ºº 00 
Él tiene dos y ella tiene dos 

00 0000 
Esto son dos y esto son seis 

1 1 
Este es mayor ahi 

1 1 
Este es delgado y este es un poco 
grande 

Protocolo de Míe. 5;3, NC 

Ítems plastilina 

ºº ºº Ella tiene mucho Está bien, porque ... 
y él tiene poco 

items bolas 

ºº ºººº 00 00 
Ella tiene muchas Los dos tienen dos 
y él tiene pocas 

0000 00 00 ºººº 
Él tiene dos y ella tiene cuatro Él tiene cuatro y ella tiene dos 

items lápices 

1 1 1 1 
Este es pequeño y este es grande Este es pequeño y este es pequeño 

1 1 1 1 
Uno es pequeño y uno es grande Uno es pequeño y uno es grande 
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Protocolo de Dav. S. 6;1, C 

items plastilina 

ºº Ella tiene más 

items bolas 

00 0000 

Ella es la que tiene más, 
ella tiene cuatro y él dos 

Ítems lápices 

1 1 
Este es pequeño y aquel es mayor 

1 .. 
Este es más ancho y mayor 
y aquel es más pequeño y 
no más ancho 

00 
Son del mismo tamaño 

00 00 
Esta es más grande 
y aquella más pequeña 

1 1 
Este es más ancho y aquel no 

1 1 
Este es más pequeño y más dncho, 
aquel es mayor y no más ancho 

Protocolo de Dav. 5;9, C 

items plastilina 

ºº Ella tiene la más grande 

items bolas 

00 ºººº 
Él tiene dos más 

0000 00 

Ella las tiene grandes 
y dos más que él 

items lápices 

1 1 
Este es más corto 

1 1 
Este es más gordo y más alto, 
este es delgado y pequeño 

00 
Tienen los dos lo mismo 

00 00 
Ella las tiene grandes 
y las de él son pequeñas 

00 0000 
Él tiene cuatro pequeñas, 
ella tiene dos 

1 1 
Este es más gordo que este 

1 1 
Este es más delgado y más alto, 
este es más gordo y más corto 
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tres sujetos operatorios la utilizan tanto para los ítems plastilina 
como para los ítems bolas. Por lo tanto, en los sujetos de lengua 
inglesa encontramos los mismos tipos de descripciones que en 
francés y no encontramos otros. Como ilustración de los tipos de 
descripciones, damos cuatro protocolos, dos de sujetos operato­
rios (Dav. 5;9 y Dav. S. 6;1) y dos de sujetos preoperatorios (Phi. 
4;8 y Mic. 5;3). 

Estos dos protocolos ya ilustran la concordancia entre las res­
puestas de los sujetos de lengua francesa y los sujetos de lengua 
inglesa; se observan las mismas diferencias en los mismos pun­
tos: ausencia o presencia de vectores (con o sin escalares objeti­
vos), respuestas completas e incompletas, estructura bipartita o 
cuatripartita. Dav. S., del grupo Ces un ejemplo de respuesta en 
estructura bipartita completa, sin la presencia de términos dife­
renciados, es decir, de cuatro palabras diferentes para las dos 
dimensiones. Ya hemos observado el caso (en francés) del niño 
que no dispone de la palabra delgado pero que mantiene la dife­
renciación y la estructura bipartita utilizando la negación. D av. S. 
hace lo mismo: para el grosor sólo se sirve de la palabra wide 
(«ancho», término muy poco usual para el grosor de un lápiz) y no 
consigue encontrar un adjetivo de oposición; pero podemos admi­
rar la coherencia con la que utiliza siempre la oposición big/small 
para la longitud y wider/not wider para el grosor. 

Los dos protocolos del grupo NC muestran respuestas incom­
pletas, por un lado, y el uso de términos insuficientemente dife­
renciados, por otro lado (big/little para la longitud, big/small para 
el grosor), así como el empleo de escalares subjetivos. Como nues­
tros sujetos más pequeños del grupo NC en francés, Phi. no utiliza 
la expresión <do mismo». 

En el conjunto de respuestas en inglés, hemos encontrado las 
expresiones siguientes: 

Ítems plastilina 

ºº mucho -poco 
un trozo grande - un trozo pequeño 
un trozo más grande-un trozo más 

pequeño 
el trozo más grande 
este también es pequeño 
más 

00 
esta es grande y esta es grande 
los dos tienen lo mismo 
los dos el mismo tamaño 
los dos la misma cantidad 
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items bolas 

0000 00 

mucho-poco 
dos - cuatro 
uno tiene demasiado 
él tiene más 
él tiene dos más 

0000 00 
dos - cuatro 

él casi no tiene 

él tiene cuatro y ella tiene dos, 
las de ella son pequeñas 

estas son grandes 
y dos más que él 

items lápices 

grande - pequeño 
más grande - más pequeño 
más largo - más corto 

uno es pequeño uno es grande 

este es grande, este es pequeño 
este es un poco grande 
este es un poco pequeño 

este es grande, este es pequeño 
este es gordo, este es flaco 

el grande es gordo 
el pequeño es delgado 

este es más grueso y más alto 
este es delgado y pequeño 

00 00 
bien, dos cada uno 
grandes-pequeñas 
aquellas son más grandes 

00 0000 

dos - cuatro 

le ha dado dos a él y cuatro a ella 

él las tiene pequeñas y ella 
dos grandes 

está bien porque estas son mayores 

todos son pequeños 
uno es pequeño y uno es pequeño 
delgado - gordo 
más delgado - más gordo 

este es más ancho y este no 

uno es más delgado y más alto 
uno es más gordo y más corto 

este es más pequeño y ancho 
este es más grande y no ancho 

A pesar de las diferencias estructurales que existen entre el 
francés y el inglés, encontramos exactamente los mismos tipos de 
descripciones en las dos lenguas según los diferentes niveles de 
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operatividad. Las descripciones en inglés sirven de traducciones 
literales y perfectamente fieles de las descripciones francesas. 
Esta correspondencia total constituye, en nuestra opini6n, un 
argumento más a favor de la hip6tesis que pretende que el proce­
so de adquisici6n de las expresiones comparativas simples obede­
ce a las mismas leyes que los propios procesos operatorios. 





Capítulo 4 

Investigación sobre un grupo 
de retrasados profundos 

Hemos empleado los mismos experimentos de descripción de 
comparaciones cuantitativas, de ejecución de órdenes y el experi­
mento de trasvase de liquidos con un grupo de retrasados profun­
dos. Este grupo comprende ocho sujetos con coeficientes de inteli­
gencia de 30 a 50, de edades comprendidas entre los 8 y 16 años. 
Sólo uno de ellos poseía la conservación de liquidos con seguri­
dad; otro la adquirió, al parecer, durante el interrogatorio, y otro 
pertenece al grupo intermedio. Los demás son francamente no 
operatorios y algunos de ellos incluso fracasan en· el experimento 
de la correspondencia biunívoca. 

Nos preguntamos de nuevo si su lenguaje, en lo que respecta 
al subsistema lingüístico en cuestión, correspondía a su nivel de 
operatividad y si sus tipos de descripción podían superponerse a 
los de niños normales que se encuentran en un estadio de operati­
vidad correspondiente. 

Vamos a dar un resumen de sus conductas sujeto por sujeto, 
empezando por el de mejores resultados y terminando por el 
menos evolucionado. 



84 Adquisición del lenguaje y desarrollo de la mente 

Descripción 

l. Ger., 16 años. CI 50 

Conservaci6n adquirida 

Ítems plastilina 

ºº una más pequeña, una más grande 

Ítems bolas 

0000 00 

aqui cuatro y aqui dos 

ºººº ·ºº cuatro y dos~ 
(y al preguntarle:) 
grandes y pequeñas 

Ítems lápices 

1 1 
uno grande y uno pequeño 

00 
lo mismo 

00 00 
pequeñas y grandes 

00 0000 
grandes y pequeñas 
(y al preguntarle:) 
dos y cuatro 

1 1 
uno grueso y uno pequeño 

(El experimento qued6 interrumpido aquí y no pudimos presentar 
los ítems 3 y 4 lápices). 

Ejecución de órdenes: 

Resuelve satisfactoriamente todos los ítems sin dudar. 

2. Pi., 15 años. CI 50 

Conservaci6n adquirida en el curso del experimento 

Descripción 

Ítems plastilina 

ºº uno pequeño y uno grande 
00 

lo mismo 
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Ítems bolas 

ºººº 00 
él tiene una más 

0000 00 

aquí hay más que aquí 
(después de la pregunta:) 
más grandes, más pequeñas 

ftems lápices 

1 1 
más grande, mas pequeño 

Ejecución: 

00 00 

más grande, más pequeño 

00 0000 

no hay bastante aquí 
(después de la pregunta:) 
grandes y pequeñas 

1 1 
más grueso, más delgado 

Todos los ítems resueltos correctamente; el ítem 4 dio lugar 
a un error corregido después. 

3. Max, 15 años 

Estadio intermedio de la conservación 

Descripción 

Ítems plastilina 

ºº pequeño y grande 

Ítems bolas 

ºººº 00 
cuatro y dos 

ºººº 00 ella sblo tiene dos 
(después de la pregunta:) 
hacen falta más grandes para 
el otro 

00 
lo mismo 

00 00 
más grandes, más pequeñas 

00 0000 
aquí dos, aquí cuatro 
(después de la pregunta:) 
grandes 



86 Adquisición del lenguaje y desarrollo de la mente 

Ítems lápices 

1 1 1 1 
uno pequeño, uno grande uno grueso 

1 1 1 1 
uno grueso y uno pequeño uno más grande, uno mediano 

Ejecucibn 

Todos los ítems solucionados sin dudas. 

4. Fra., 13 años 

La conservación del número parece adquirida 

Descripción 

items plastilina 

ºº es más grande aquí 

Ítems bolas 

0000 00 

no es lo mismo, 
aquí cuatro, aquí dos 

0000 00 
unas más pequeñas, unas más 
grandes 
(pregunta:) sin respuesta 

Ítems lápices 

1 1 
más pequeño, más grande 

1 1 
uno grande, uno pequeño 
(pregunta:) delgado 

00 
lo mismo 

00 00 

unas demasiado grandes, unas 
pequeñas 

00 0000 

cuatro pequeños, dos grandes 

1 1 
más pequeño, mas grueso 

1 1 
más grueso, más delgado 
(pregunta:) más pequeño, más 
grande 
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Ejecución 

items plastilina Fra. da varios pedazos pequeños al que debe tener «más» 
- correcto 

items bolas 

00 0000 más y menos - correcto 

00 oo - correcto 

0000 oo Fra. da al qu'l debe tener «más y más grandes» 4 bolas 
pequeñas y 2 grandes; al que debe tener «menos y más 
pequeñas» 2 de pequeñas 

00 0000 incorrecto - da 2 pequeñas a cada uno 

Ítems lápices Responde correctamente a todos los ítems 

Descripción 

Ítems plastilina 

ºº grande, pequeño 

items bolas 

0000 00 

aquí tres, aquí dos 

Ítems lápices 

pequeño, grande 

Ejecución 

5. Ber., 15 años. CI 30 
No conservación franca 

00 00 
pequeño 
grande 

ºº 
lo mismo 

0000 00 
aquí tres, aquí dos 
(pregunta:) grande, pequeño 

1 • 

pequeño, grueso 

Ítems plastilina B. comprende «un trozo grande, un trozo pequeño» 
«mucho, no mucho» 

En el curso del interrogatorio, B. comprende: 
«más a uno, menos al otro» 

B. comprende inmediatamente «lo mismo» 
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items bolas 

Ítems lápices 

Adqui;f¡(~ ~~~sf!/ozzo de la mente 

~~'-·'"' • ')!': "~ 
B. comprende «muchQ;:Jl~CliOí> 

«más, menos» 
«lo mismo» 
«grandes, pequeñas» 

A la orden «menos, pero más grandes a uno, más, pero 
más pequeñas al otro», da 3 grandes y 2 peque­
ñas a uno, 4 grandes y 4 pequeñas al otro. 

B. comprende: «más largo, más grueso» 
A la orden «un lápiz más largo y más grueso», da 2 lápices 

(uno largo, uno grueso). 
A la orden «un lápiz más largo pero más delgado», da igual­

mente 2 lápices. 

NB: B. responde en «palabras-frase», pero sus respuestas y las ejecuciones 
de órdenes son sin equivocaciones y sin dudas. 

Descripción 

Ítems plastilina 

ºº sin respuesta 

Ítems bolas 

ºººº 00 
pequeño, mucho 

items lápices 

1 1 
pequeño, más grande 

Ejecución 

6. Flo., 8 años 

Sin conservación 

00 
sin respuesta 

- 00000000 

nada, mucho 

' 1 pequeño, grande 

Ítems plastilina F. comprende «mucho, no mucho» 
F. parece comprender «lo mismo» 

items bolas F. comprende «lo mismo» 
«mucho, no mucho» 
«mucho, poco» 

F. no comprende «más, menos» 
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items lápices F. comprende «más largo, más pequeño» 
F. no comprende «más corto, más grueso» 

NB: Es dificil obtener respuestas de F. 
En la ejecución de órdenes ciertos ítems han tenido que repetirse varias 
veces. 

Descripción 

Ítems plastilina 

ºº grande, pequeño 

Ítems bolas 

0000 00 

uno, dos, tres, 
nueve, uno, dos 
(pregunta:) mucho 

Ítems lápices 

1 1 
pequeño, grande 

Ejecución 

7. Fa., 8 años 

sin conservación 

00 00 

uno, dos 
uno, uno, ocho 

o o 
sin respuesta 

ºº grande, pequeño 

1 1 
pequeño, grande 

items plastilina A la orden «da más a uno, menos al otro», 

0-
uno, grande, nada 

F. da varios trozos pequeños a uno, un trozo al otro 
F. comprende «una bola pequeña, una bola grande» 

«mucho, no mucho» 

items bolas F. comprende «lo mismo» 
«más» si el experimentador da una hola a uno. 

F. no comprende «menos». 

Ítems lápices F. comprende «más grande, más grueso» 
En varias ocasiones parece comprender «lo mismo» 
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8. Isa., 15 años. CI 40 

Nivel de conservación: fracaso en la correspondencia biunívoca 

!tems plastilína 

ºº uno grande, uno pequeño 

Ítems bolas 

0000 00 

dos bolas, tres bolas 

Items lápices 

1 1 
uno grueso, un~o mediano 

Ejecución 

00 
uno grueso, uno mediano 

ºººº sin respuesta 

1 1 
uno grueso, uno mediano 

Ítems plastilína Isa. comprende «mucho, no mucho» 
Isa. no comprende «más, menos» 
Se puede dudar de que comprenda do mismo» 

ttems bolas Isa. comprende «mucho, no mucho» 
«pequeñas, grandes» 

Isa. parece comprender «lo mismo» 
Isa. no comprende «más, menos» 

Ítems lápices Isa. comprende «más largo», «más grueso» 

NB: Las respuestas y las conductas de Isa. son muy equivocas: la única cosa 
de la que se puede estar seguro es de que comprende la oposición «mucho, 
no mucho». 

Un primer hecho que se desprende del estudio de estos proto­
colos es la ausencia del tipo de descripción más evolucionado en 
el que se emplean los vectores simples, la estructura bipartita y 
los términos diferenciados. Todos estos sujetos, incluso los tres 
mejores, necesitan que se les estimule constantemente y ninguno 
da una respuesta completa espontáneamente; la segunda diferen­
cia a destacar en los items 3 y 4 bolas y lápices sólo se menciona 
cuando el experimentador pregunta: «¿Hay todavía otra diferen­
cia?». Ello explica la ausencia total de estructura bipartita. Las 
descripciones dadas por los dos sujetos que han adquirido la con­
servación se aproximan a las descripciones de los niños del grupo 
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e, pero son más parecidas a los tilos de descripciones dadas por 
los niños normales del grupo 1 debido a la ausencia de respuestas 
completas espontáneas. 

En segundo lugar, hay que destacar el hecho de que sólo tres 
sujetos (los tres mejores, tanto en conservación como en descrip­
ción) realizan correctamente toda la prueba de comprensión; los 
demás se sitúan, en lo que respecta a esta prueba, en un nivel más 
bajo que el de nuestros sujetos normales más pequeños. 

Finalmente, en lo que respecta a la prueba de descripción, 
cuatro sujetos también se sitúan por debajo del nivel de los niños 
normales más francamente preoperatorios; un sujeto es la excep­
ción de la regla según la cual la ejecución se efectúa mejor que la 
descripción: en efecto, no consigue realizar correctamente todos 
los items de ejecución y sus descripciones se parecen a las de los 
niños normales del grupo NC o incluso del grupo l. 

Para un análisis cualitativo de los protocolos de estos sujetos 
retrasados, los hemos dividido en dos grupos. El primero com­
prende aquellos cuyas descripciones son parecidas a las de niños 
normales del grupo 1 y del grupo NC y que, salvo una excepción, 
realizan con éxito todos los ítems de la prueba de ejecución de ór­
denes; el segundo grupo reúne a aquellos que dan descripciones 
más pobres que los niños normales más claramente preoperato­
rios y que no consiguen solucionar con éxito todos los ítems de la 
prueba de ejecución de órdenes. 

Primer grupo 

Este grupo ha pasado las pruebas exactamente de la misma 
forma que los niños normales: los sujetos han descrito todos los 
ítems y las órdenes eran expresadas de la misma forma que para 
el grupo normal. es decir, en los términos que emplean los niños 
operatorios en la descripción: vectores simples, términos diferen­
ciados, estructura bipartita. Sus descripciones no presentan nin­
gún aspecto aberrante en relación con las de los niños normales 
del grupo 1 y del grupo NC y, como ellos, estos niños se expresan 
preferentemente con escalares objetivos (bolas), vectores con 
adjetivos o escalares subjetivos (plastilina); y, como ya hemos 
destacado, debido a la ausencia de respuestas completas espontá­
neas, todos emplean la estructura cuatripartita. Entre los sujetos 
de este primer grupo sólo se encuentra una conducta aherrante: 
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en la prueba de ejecución, Fra. fracasa en los items 3 y 4 bolas, en 
los que presenta una conducta que hemos encontrado en ciertos 
dementes seniles y que también encontramos en un sujeto del 
segundo grupo. En el ítem «da más bolas y más grandes a uno, y 
menos y más pequeñas al otro», corta, por asi decirlo, la consigna 
en cuatro partes y da al primer muñeco 4 bolas pequeñas («más») 
y 2 grandes («más grandes») y al otro 2 pequeñas («menos»). 
Nos parece que esta conducta revela la misma dificultad de 
comprensión que la del demente senil que nos da dos lápices en el 
item 3 lápices. Ni que decir tiene que en el caso de incomprensión 
de estas consignas siempre hemos incorporado modificaciones 
tales como «da más bolas grandes a uno, menos bolas pequeñas al 
otro», o «da más bolas a uno, bolas que tienen que ser más peque­
ñas», etc., al igual que hemos insistido, en el item 3 lápices, sobre 
el hecho de q~e queriamos un solo lápiz, más largo y más grueso a 
la vez. 

Observemos que no hemos encontrado esta conducta en nin­
gún niño normal; si alguna vez el niño se olvidaba de la diferencia 
de grosor, bastaba con repetir la misma consigna, reforzándola 
con la entonación, para que el niño respondiera satisfactoriamen­
te. En consecuencia, creemos que esta conducta ilustra un aspec­
to patológico de la merite, que no consigue efectuar coordinacio­
nes, ni siquiera simples, y procede por fragmentaciones y por eta­
pas sucesivas en vez de proceder por integración. 

Segundo grupo 

Para estos niños fue necesario modificar el procedimiento. En 
lo que respecta a la parte de descripción, utilizamos el mismo mé­
todo: el experimentador da cantidades de plastilina o colecciones 
de bolas a dos muñecos, uno de los cuales representa un niño y el 
otro una niña.Para todos estos sujetos se tuvieron que multiplicar 
las preguntas. La simple pregunta «¿están contentos los dos 
muñecos?», para provocar en los normales la respuesta: «No, no 
está bien, uno tiene mucho, etc.», era insuficiente en estos casos. 
Fue preciso añadir: «ves, uno de los muñecos no está contento, va 
a mirar lo que tiene el otro, luego dice que no está biem. «¿Qué ha 
recibido él?» Y asi sucesivamente. La mayoria de las veces tuvi­
mos que suprimir los items 3 y 4 lápices y bolas, ya que eran 
demasiado dificiles. Además, fue necesario repetir ciertos items 
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muchas veces para ver si la respuesta tenía verdaderamente un 
sentido para el sujeto o si era resultado de un automatismo ver­
bal: un sujeto, por ejemplo, respondió a todos los ítems: «aquí es 
grueso, aquí es mediano». 

En la parte de comprensión nos dimos cuenta de que nuestras 
consignas, expresadas en términos «más», «menos», «lo mismo», la 
mayoría de las veces no tenia ningún sentido para estos sujetos, 
por lo que decidimos expresarlas de la forma que los niños del 
grupo NC describen estos items, es decir, pedíamos «dar mucho a 
uno y no mucho al otro»; «dar una bola grande a uno y al otro una 
bola pequeña», «dar una bola pequeña a uno y al otro una bola 
pequeña también». Al cambiar las consignas en este sentido, obtu­
vimos respuestas unívocas de tres sujetos por lo menos. Un sujeto, 
Ber., reacciona a los items bolas como Fra. del primer grupo: 
comprende la consigna en cuatro trozos, si se puede decir así, y 
da 3 grandes y 2 pequeñas a uno y 4 grandes y 4 pequeñas al 
otro; actúa del mismo modo para la consigna 3 y 4 lápices; da 2 
lápices, exactamente igual que ciertos dementes seniles. Hay que 
señalar que Ber. es el único sujeto del segundo grupo al que pudi­
mos presentar estos ítems; para los demás sujetos eran demasia­
do dificiles para dar lugar a una conducta unívoca. Estos hechos 
constituyen, en nuestra opinión, nuevas pruebas de las estrechas 
relaciones que existen entre la expresión de las comparaciones 
cuantitativas y el nivel operatorio en la conservación. 

Bajo esta forma, el experimento de descripción dio los resulta­
dos siguientes: 

ítems plastilina: empleo de una oposición simple grande/pe­
queño para las bolas de plastilina. Sólo un sujeto dice: «lo 
mismm>. 

Ítems bolas: empleo de una oposición no gramatical peque­
ño/mucho o de escalares objetivos, los números, pero 
nunca correctamente. 

Ítems lápices: empleo de una oposición simple grande/peque­
ño para las dos dimensiones; una vez empleo de un inicio 
de diferenciacióngrande/pequeño para la longitud, gran­
de/pequeño para la anchura. 

Vemos que la oposición simple grande/pequeño permanece 
por más tiempo adquirida si descendemos a niveles tan bajos 
como los de estos sujetos. En cambio, el empleo de la expresión«lo 
mismo» se pierde, y ya hemos señalado que algunos niños norma­
les (los más pequeños) tampoco la utilizan. 
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Un sujeto (Isa.) parece que ni siquiera comprende esta oposi­
ción fundamental (grande/pequeño); en todas las situaciones, 
sean cuales sean las cantidades que se le piden comparar, dice 
«uno grueso, uno mediano» o «uno grande, uno pequeño» y estas 
expresiones parecen ser simplemente el resultado de un hábito 
verbal. 

Los resultados obtenidos por este grupo en el experimento de 
ejecución de órdenes son mejores que sus resultados en descrip­
ción. Todos comprenden la oposición mucho/no mucho (plastilina) 
y la oposición grandes/pequeñas (bolas). Dos también compren-

. den más/menos; pero un sujeto reacciona a más dando varios 
pedazos pequeños de plastilina al muñeco indicado, conducta que 
también hemos encontrado en niños normales de 3 años. 

CONCLUSIONES 

En líneas generales, los resultados obtenidos con este grupo 
de retrasados profundos demuestran igualmente las relaciones 
existentes entre la operatividad y el lenguaje en nuestros experi­
mentos. Encontramos los tipos de descripciones dadas por los 
niños normales de los grupos NC e I, y a niveles más bajos asisti­
mqs a un empobrecimiento que va hasta un estadio en el que sólo 
se comprende una oposición simple entre grande/pequeño y 
mucho/no mucho. 

El hecho de que las consignas basadas en las descripciones 
dadas por niños normales preoperatorios se comprendan mejor 
que las basadas en el lenguaje del niño operatorio y den lugar a 
éxitos en la ejecución de órdenes, incluso por parte de sujetos del 
segundo grupo, parece confirmar la hipótesis que el proceso de 
adquisición de los términos de comparación obedece a las mismas 
leyes que la adquisición de las propias operaciones. 

El hecho de que ciertos sujetos retrasados muestren las mis­
mas conductas aberrantes que ciertos dementes seniles, parece 
indicar un elemento patológico especifico en el pensamiento de 
estos, que les acerca más a los niños retrasados que a los niños 
normales en un estadio preoperatorio en lo que respecta a ciertos 
aspectos (especificas) de su modo de razonamiento. 



Capitulo 5 

Investigación sobre un gru_po 
de dementes seniles 

De un estudio realizado por J. de Ajuriaguerra, M. Rey B ellet­
Muller y R. Tissot (1964) se desprende que, a grandes rasgos, las 
conductas operatorias de los dementes seniles son superponibles 
a las del niño. Los autores encontraron en la desintegración los 
estadios descritos en la adquisición, pero en sentido inverso. Al 
haber encontrado en el niño una evolución de las comparaciones 
cuantitativas que está relacionada con la evolución de la operati­
vidad, nos hemos preguntado si, en el demente senil, los tipos de 
descripciones no podrían indicar un deterioro del lenguaje que 
acompañara al deterioro de la operatividad y si los tipos de des­
cripciones de quienes han perdido la noción de conservación no 
podrian presentar ciertos parecidos con los tipos de descripciones 
dadas por los niños que todavía no han adquirido esta noción. 

5 .l. LOS EXPERIMENTOS 

Interrogamos a un grupo de 17 dementes seniles (15 mujeres 
y 2 hombres) con la misma serie de experimentos que los emplea­
dos con los niños, o sea: experimento de descripción, experimento 
de ejecución de órdenes y experimento clásico de la conservación 
de liquidas. En lo que respecta a los experimentos de descripción 
y de conservación de líquidos, los items y el método fueron exac­
tamente los mismos que los empleados con los niños. En lo que 
respecta al experimento de ejecución de órdenes, tuvimos que 
abandonar todos los items bolas, ya que la mayor parte de nues-
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tras sujetos eran incapaces de manipular bolas. Los ítems plastili­
na se mantuvieron, pero no damos sus resultados detallados, pues 
todos nuestros sujetos capaces de manipular la plastilina (12 de 
1 7) resolvieron satisfactoriamente esta prueba. 

Clasificación según el experimento de conservación 

Al igual que con los niños, hemos establecido, en primer 
lugar, tres grupos según los resultados del experimento de con­
servación: 

- un grupo con conservación franca 
(6 mujeres, 1 hombre) = e 

- un grupo intermedio (5 sujetos) I 
- un gru~o sin conservación (4 mujeres, 1 hombre) = NC 
El primer grupo (C) puede considerarse como completamente 

parecido al grupo C niños: estos sujetos dan los mismos argumen­
tos (identidad, reversibilidad y compensación) y están igualmente 
convencidos de la necesidad lógica de la conservación. 

Nuestro grupo intermedio(!), en cambio, no se parece al gru­
po I niños. En los niños, considerábamos como intermediarios los 
que daban a ciertos items respuestas conservatorias y a otros res­
puestas no conservatorias, o bien los que sucumbían a una con­
trasugerencia del experimentador. Ahora bien, ninguno de nues­
tros ancianos ha observado esta conducta. En ellos, el grupo 
intermedio está constituido por sujetas que presentan la misma 
particularidad, en el sentido de que ya no parecen experimentar 
la necesidad de la conservación: todavía observan la característi­
ca compensatoria (o covariante) de las dos dimensiones (altura y 
anchura del liquido): «aquí sube más, pero aquí es más ancho», 
pero ello no les da la certeza de la conservación y todos los sujetos 
de este grupo acaban por decir: «podría ser lo mismo, es casi 
igual». Esta respuesta sería perfectamente adecuada si la situa­
ción en la que una columna de liquido es más alta pero más delga­
da que otra no fuera el resultado de un trasvase a partir de dos 
vasos idénticos. No parece tratarse únicamente de una cuestión 
de memoria; a todos los que respondían de esta forma les pregun­
tábamos si recordaban la situación inicial (dos vasos idénticos) y 
todos respondieron correctamente. La situación de partida parece 
estar todavía presente en su memoria, pero es como si se hubiera 
perdido la relación entre dicha primera situación y la siguiente. 
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El grupo de dementes que han perdido completamente la 
noción de conservación tampoco puede compararse del todo con 
el grupo de niños NC. Es cierto que los dementes NC afirman 
igualmente que no hay la misma cantidad de líquido después del 
trasvase a un vaso de dimensiones diferentes, pero ninguno de 
estos sujetos dice que hay más en el vaso delgado porque el nivel 
es más elevado (conducta típica del niño NC). Los dementes se 
niegan a decir dónde hay más líquido o, si ló dicen, sus argumen­
tos no parecen basarse en absoluto en el nivel o en la anchura de 
la columna, sino en otras consideraciones (por ejemplo: «hay más 
de rojo, porque el vino rojo es menos peligroso que el blanco»). 

Estas observaciones sólo se aplican, evidentemente, a nuestro 
grupo restringido de sujetos; en otro contexto, hemos visto que 
ciertos dementes NC utilizan los mismos argumentos de no con­
servación que los niños. 

5.2. RESULTADOS DEL EXPERIMENTO DE DESCRIPCIÓN 

Antes de dar los resultados de este experimento es necesario 
subrayar el punto siguiente: las respuestas de los niños a esta 
misma prueba siempre fueron claras y se dejaban analizar fácil­
mente en lo que respecta a los puntos en los que constatamos dife­
rencias emparejadas con el nivel de operatividad. No sucede lo 
mismo con las respuestas de los ancianos. En sus respuestas 
vemos un rasgo característico del lenguaje de los viejos: son a la 
vez redundantes ta menudo por la repetición pura y simple) y 
elípticas. Sus respuestas son a menudo, como las del niño, incom­
pletas desde el punto de vista del contenido, es decir, que se silen­
cia una de las diferencias a describir; pero de este aspecto habla­
remos más adelante, en el análisis de los resultados. Aquí, enten­
demos elípticas desde el punto de vista de la propia frase: varios 
de nuestros sujetos, frente a dos cantidades de pasta o dos lápices 
de longitud y/o grosor diferentes, empiezan por decir: «¡ah! es un 
mínimo, es poquísimo ... », o bien «es enorme, el doble, tres veces 
más, cuatro veces más ... » y sólo después de varias preguntas del 
experimentador se consiguen las precisiones: «este lápiz es un 
poco más largo que el otro», o «la diferencia de cantidad es enor-



98 Adquisición del lenguaje y desarrollo de la mente 

me, aquí hay tres veces más». Estas respuestas son elípticas en el 
sentido que el sujeto de la frase (o sea, el objeto del que se habla) 
sólo se expresa con un pronombre. Por otra parte, la redundancia 
de estas respuestas se manifiesta en el predicado bajo forma de 
simple repetición o bajo forma de variación. A través de esta 
redundancia y por ser incompletas y eclécticas, las respuestas de 
nuestros ancianos parecen mostrar un aspecto egocéntrico que no 
se encuentra en los niños en lo que respecta al experimento en 
cuestión, pero sí en otras situaciones. Este aspecto egocéntrico tal 
vez puede ser debido al carácter predicativo del lenguaje interior 
(según Vygotsky). 

Si insistimos en el carácter redundante y elíptico de las res­
puestas de los ancianos a nuestras preguntas es porque, de hecho, 
nos hemos visto obligados a plantear muchas más preguntas que 
en el experimento efectuado con los niños, lo que, en cierto modo, 
dificulta la comparación. Como el experimentador se ve obligado 
a hablar demasiado, es posible que el número bastante elevado de 
respuestas completas se deba a estas intervenciones a veces 
numerosas. 

e 
I 

NC 

CUADRO 12 

Empleo de vectores simples~ vectores con adjetivos 
y escalares subjetivos en los items plastilina 

Vectores Vectores+ Escalares 
adjetivo subjetivos 

5 2 o 
2 3 o 
1 4 o 

Debido al reducido número de sujetos, los resultados obteni­
dos con los dementes seniles en el experimento de descripción se 
presentan con la ayuda de cuadros constituidos de forma un poco 
diferente de la adoptada para presentar los resultados de los 
niños. No damos en ningún caso porcentajes, sino el número de 
sujetos; además, únicamente presentamos tres cuadros, uno refe­
rente al uso de vectores simples, de vectores con adjetivos y de 
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escalares subjetivos y objetivos en los ítems plastilina; otro que 
refleja el empleo de vectores y escalares en los ítems bolas, y un 
tercer cuadro en el que se agrupan las respuestas incompletas/ 
respuestas completas, las estructuras cuatripartitas/estructuras 
bipartitas en los ítems 3 y 4 bolas y lápices. 

Observación: El vector empleado es, en todos los sujetos 
excepto en uno del grupo I, davantage, palabra que no encontra­
mos nunca en los niños, que emplean todos el vector plus. 

El primer punto a destacar a propósito de este cuadro es la 
ausencia total del empleo de escalares subjetivos, incluso en el 
grupo NC. Si este primer punto constituye una diferencia entre el 
grupo de dementes seniles y el de niños, el segundo punto a seña­
lar se refiere a una similitud: En los dos grupos, el empleo de vec­
tores simples disminuye con la pérdida de la conservación. 

e 
I 

NC 

CUADRO 13 

Empleo de vectores simples, escalares objetivos 
y subjetivos en los items bolas 

Vectores Escalares Escalares 
objetivos subjetivos 

4 2 o 
o 4 o 
1 2 o 

Como para los ítems plastilina, observamos la ausencia de 
escalares subjetivos. Por otro lado, en un sujeto intermedio y dos 
sujetos NC, observamos tipos de descripciones que no se encuen­
tran en el niño: Estos sujetos describen la diferencia de número 
como una diferencia de tamaño («es más grande»), una diferencia 
de grosor («es más grueso»), una diferencia de longitud («es más 
largo») o una diferencia de peso («esto pesa más»). Subrayemos, en 
lo que respecta a la respuesta longitud, que las bolas no estaban 
en absoluto colocadas en línea. En cuanto a las dos primeras des­
cripciones, nos ha sido imposible decidir si los sujetos imaginaban 
que había efectivamente una diferencia de tamaño entre las bolas 
o si hablaban de cualquier «montón» más grande. Como veremos 
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más adelante, los ancianos siempre mencionan en primer lugar, o 
únicamente, si sus respuestas son incompletas, el grosor en los 
ítems 3 y 4 bolas y lápices; por lo tanto, nos parece probable que 
las respuestas «más grande» y «más grueso» indiquen una diferen­
cia imaginaria entre las propias bolas más que una diferencia de 
número entre las dos colecciones. 

En el Cuadro 14 constatamos de nuevo las similitudes, así 
como las diferencias, en relación con las respuestas de los niños. 

CUADRO 14 

Respuestas a los items 3 y 4 bolas y lé.pices 

. Bolas Lápices 

3 4 3 4 

6 RC S4 5 RC S4 3 RC S2 5 RC S2 
e 1 RC S2 2 RC S4 2 RC S4 

2R Gl 

1 RC S2 1 RC S2 1 Rl Gr 2 RC S2 
I 1 RC S4 2 RC S4 3 R Gl 2 RI Gr 

1 Rl N 1 RI Gr 
2 RI Gr 

NC 1 RC S4 2 RC S4 1 RI Gr 1 RC S4 
2 RI Gr 2 Rl Gr 3 R Gl 1 RI Gr 

RC = respuesta completa Rl = respuesta incompleta 
52 = estructura bipartita 54 = estructura cuatripartita 
RI Gr= respuesta incompleta mencionando sólo el grosor 
Rl (;l =respuesta global en el ítem 3 lápices (un lápiz más largo y más grueso con 

uno más corto y más delgado). en la que las dos diferencias se indican con 
un solo término: por ejemplo, «el enano y el gigante», «el abuelo y el nieto». 

En primer lugar, como en los niños, las respuestas incom­
pletas se encuentran casi exclusivamente en los sujetos I y NC: 
Sólo un sujeto del grupo operatorio da una respuesta incom­
pleta única. 
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En segundo lugar, el empleo de la estructura bipartita dismi­
nuye en los sujetos de los grupos I y NC al igual que en los niños, 
pero, en los dementes seniles, esta disminucibn es mucho más 
importante en los del grupo I, ya que los del grupo C dan un nú­
mero bastante mayor de respuestas con una estructura cuatripar­
tita. En cambio, la estructura bipartita está totalmente ausente en 
los sujetos del grupo NC. 

Las respuestas de los dementes seniles difieren de las de los 
niños desde dos puntos de vista: 

- En primer lugar, sus respuestas incompletas siempre men­
cionan el grosor, mientras que las respuestas incompletas de los 
niños casi siempre mencionan la longitud (lápices) y el número 
(bolas). 

- En segundo lugar, en los dementes seniles las respuestas 
globales son proporcionalmente mucho más frecuentes que en los 
niños. Además, en los seniles sblo encontramos respuestas globa­
les eI} el ítem 3 lápices y no en el ítem 4, donde en dos casos los 
niños describían el lápiz corto y grueso como «el mediano», térmi­
no que hemos clasificado como global. 

Finalmente, hay que destacar el hecho de que si bien en los 
niños hemos obtenido respuestas ligeramente mejores en los 
ítems 4 bolas y lápices (situacibn llamada «de contraste»), las res­
puestas de los ancianos muestran una mejora mucho mayor en 
estos ítems: ausencia total de respuestas globales y presencia de 
estructuras bipartitas más numerosas. 

Un último punto a considerar es el de los términos diferencia­
dos o indiferenciados. Doce (de diecisiete) de nuestros sujetos dan 
por lo menos una respuesta completa; ninguno emplea términos 
insuficientemente diferenciados. Las oposiciones empleadas son 
las del lenguaje adulto normal, es decir, grande/pequeño y largo/ 
corto para la longitud y grueso/delgado o espeso/delgado para el 
grosor. Entre los 5 sujetos que no dan ninguna respuesta comple­
ta, 4 dan igualmente términos diferenciados en los ítems 1 y 2 lá­
pices; sblo un sujeto (del grupo NC) empleagrueso en el sentido de 
largo y de grueso, si nos atenemos a sus indicaciones por medio 
de gestos. En otras palabras, tenemos un empleo de términos dife­
renciados al 100 % en las respuestas completas, 12 de las cuales 
las dan sujetos I y NC. 
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5.3. RESULTADOS DEL EXPERIMENTO DE COMPRENSIÓN 

Recordemos que todos nuestros niños solucionaron con éxito 
todos los ítems de esta prueba. Algunos dudaron en los ítems 3 y 
4 bolas y lápices y fue necesario repetirles la orden varias veces. 

En los seniles dementes, en cambio, encontramos una gran 
proporción de fracasos en este experimento, es decir, en los ítems 
lápices, mientras que los items plastilina fueron resueltos con éxi­
to por los que podían manejarla y los ítems bolas fueron elimina­
dos debido a la falta de habilidad manual de casi todos nuestros 
sujetos. 

CUADRO 15 

Resultados obtenidos para los items 1 y 2 lápices 

1 1 1 1 
e 7 éxitos 7 éxitos 
I 4 éxitos 4 éxitos 

1 fracaso 1 fracaso (el mismo sujeto) 
NC 1 éxito 1 éxito 

4 fracasos 4 fracasos (los mismos sujetos) 

En lo que respecta a los ítems 1 y 2 lápices vemos un parale­
lismo exacto con la operatividad: ningún fracaso en el grupo C, 1 
fracaso sobre 5 en el grupo I y 4 fracasos sobre 5 en el grupo NC. 

El cuadro referente al ítem 3 lápices pide algunas explicacio­
nes, porque aquí vemos la aparición de conductas interesantes, 
ausentes en los niños. En el grupo C, un sujeto sólo encuentra la 
solución cuando modificamos la consigna original: «busque un 
lápiz mucho más largo y más grueso que este». Fue por casuali­
dad que constatamos que la ejecución de todos los ítems en los 
que se trata de encontrar «un lápiz más largo» se facilitaba si 
decíamos «un lápiz mucho más largo». Discutiremos sobre esta 
particularidad niás adelante, en la pág. 109. 
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CUADRO 16 

Resultados obtenidos para el ltem 3 lé.pices 1 1 
e 4 éxitos inmediatos 

l éxito después de modificación de la consigna 
2 éxitos después de tanteo 

I 2 éxitos inmediatos 
2 sujetos dan 2 lápices 
l sujeto da un lápiz más largo pero no más grueso 

NC l éxito después de tanteo 

103 

l sujeto da primero dos lápices y encuentra el bueno a continuación 
4 sujetos no encuentran nada y se niegan a buscar 

CUADRO 17 

Resultados obtenidos para el ltem 4 lé.pices 1 1 

e 6 éxitos inmediatos 
l éxito después de modificación de la consigna 

I 3 éxitos inmediatos 
l éxito después de modificación de la consigna 
1 fracaso 

NC 4 éxitos inmediatos 
1 fracaso 

Otros dos sujetos del grupo C encuentran el lápiz después de 
un tanteo; este tanteo consiste en la conducta siguiente: el sujeto 
toma primero un lápiz del mismo grosor pero más largo que el 
lápiz delgado y corto que se le ha dado; compara los dos; a conti­
nuación toma un lápiz de la misma longitud, pero más grueso que 
el que acaba de poner sobre la mesa; compara los dos; finalmente 
anuncia que este segundo lápiz es el bueno. 

En el grupo I, dos sujetos dan dos lápices en el ítem 3, es 
decir, un lápiz que es más largo que el lápiz dado y otro que es 
más grueso, pero de la misma longitud. En este grupo tenemos 
tres fracasos frente a dos éxitos. 

En el grupo NC sólo encontramos un éxito (sobre cinco) y este 
después de tanteo (conducta descrita anteriormente). 
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En este item, los éxitos y los fracasos siguen de cerca la ope­
ratividad: éxito total del grupo C, un fracaso en el grupo 1, un solo 
éxito después de tanteo y cuatro fracasos en el grupo NC. 

El cuadro de los resultados del item 4 es más bien sorpren­
dente: un solo fracaso en el grupo 1 y uno solo igualmente en el 
grupo NC. Este resultado sorprende no sblo en comparación con 
los resultados de los niños, quienes, recordémoslo, solucionan 
satisfactoriamente todas las ejecuciones de órdenes, incluso en el 
estadio de una-no conservación franca, sino también en compara­
ción con los resultados obtenidos por los mismos sujetos en el 
ítem 3 lápices, que presenta un número mucho más elevado de 
fracasos. 

e 
1 

NC 

CUADRO 18 

Número de sajetos que resuelven con éxito 
todos los iteos del experimento de ejecucibn de órdenes 

1 1 1 1 1 1 1 1 
· Número total 

de sujetos 

7 7 7 7 7 

4 4 2 4 5 

1 1 2 4 5 

5.4. DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS OBTENIDOS 
EN LOS EXPERIMENTOS DE DESCRIPCIÓN 

Y DE EJECUCIÓN DE ÓRDENES 
POR UN GRUPO DE DEMENTES SENILES 

Nos preguntamos si, en el demente senil, los tipos de descrip­
ción verbal podrían indicar un deterioro del lenguaje emparejado 
con el deterioro de la operatividad, y si los tipos de descripción 
dados por los que han perdido la conservación podría presentar 
parecidos con los tipos de descripción obtenidos de los niños que 
todavía no la han adquirido. 
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En grandes líneas, la respuesta a estas dos preguntas es afir­
mativa. En las descripciones dadas por los seniles encontramos 
los mismos rasgos que en las dadas por los niños de los grupos I y 
NC; el número de respuestas incompletas aumenta con la pérdida 
de la operatividad y el empleo de vectores simples disminuye, así 
como el empleo de la estructura bipartita. Sin embargo, también 
hay diferencias claras: no hemos encontrado el empleo de escala­
res subjetivos, ni el de términos indiferenciados (salvo en un caso 
discutible). La proporción del empleo de los diferentes términos y 
estructuras no es la misma para los grupos C, I y NC; en los ancia­
nos hay menos diferencia entre los grupos que en los niños, y en 
conjunto las descripciones de los que han perdido la conservación 
se aproximan más al tipo más elevado que las de los niños que 
todavía no la han adquirido. 

Este último hecho no tiene nada de sorprendente, en nuestra 
opinión. Nuestros sujetos seniles han empleado durante toda su 
vida modelos de lenguaje relativos a la conservación y la pérdida 
de esta no implica forzosamente la pérdida de aquellos; recorde­
mos que el experimento estaba especialmente concebido para que 
ni los problemas de conservación ni situaciones de transforma­
ción intervinieran en él. Que en ciertos sujetos la pérdida de la 
conservación conduzca, no obstante, a tipos de descripción pro­
pios del niño preoperatorio constituye una prueba más de las 
estrechas relaciones que existen entre la operación y el subsiste­
ma lingüístico correspondiente a esta. 

Si bien un cierto automatismo verbal, que da lugar a descrip­
ciones relativamente buenas en sujetos de un nivel operatorio 
muy bajo, no es como para extrañarnos, algunos otros hechos que 
se desprenden de nuestros resultados son más sorprendentes. 
Vamos a discutir estos diferentes puntos intentando ver si estas 
particularidades en las conductas de los seniles podría tener un 
paralelismo en la forma especial que parece tomar la desintegra­
ción de su operatividad. 

D escripcibn 

Y a hemos hablado de las redundancias y elipses eclécticas en 
el lenguaje de los seniles. Estas características saltan a la vista si 
se comparan las respuestas de los seniles con las de nuestro grupo 
de niños. No obstante, es muy difícil, si no imposible, medir esta 
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característica, y en consecuencia, nos es imposible decidir si 
aumenta a medida que la operatividad se deteriora. Tenemos la 
impresión de que este no es el caso; este aspecto egocéntrico pare­
ce más bien relacionado con la actitud de los sujetos frente al 
experimentador. Sacamos esta impresión del hecho de que las 
respuestas menos marcadas por este rasgo emanan de tres suje­
tos (una mujer y un hombre del grupo C, una mujer del grupo NC) 
que, durante la sesión, nos proporcionan, por decirlo así, infor­
maciones no egocéntricas: uno de ellos nos da recetas de cocina, 
el otro nos habla de un programa de televisión, y el tercero nos 
instruye sobre las viejas costumbres ginebrinas. Subrayemos que 
no hablamos en absoluto de causa y efecto, sino únicamente de un 
paralelismo eventual, sin saber si su mejor comunicación es la 
causa de su lenguaje menos egocéntrico, o viceversa. 

Antes de abordar los otros puntos en los que las descripciones 
dadas por los~ seniles difieren de las de los niños, conviene recor­
dar la forma especial que toman en ellos (al menos en nuestro 
grupo) el estadio intermedio y el estadio de no conservación. 

En el estadio intermedio, todos los sujetos observan el carác­
ter covariante de las dos dimensiones (altura y anchura del vaso). 
como lo indican sus respuestas: «aquí es más alto, pero aquí es 
más ancho»; pero esto se queda en una borrosa compensación que 
no conduce en absoluto a la conservación operatoria. Estas res­
puestas indican, sin embargo, una comparación de los dos vasos o 
de las dos columnas de liquido bajo el doble aspecto de la altura y 
la anchura: toma de conciencia que, en la mayoría de los casos, 
no se produce en el niño del mismo estadio; o, si se produce, es 
suficiente una contrasugerencia del experimentador o una exage­
ración de la delgadez de uno de los recipientes para que el niño 
sea de nuevo dominado por la dimensión que más se impone. Ade­
más, en el momento en que el niño indica la covarianza de las 
dos dimensiones, afirma la conservación para abandonarla acto 
seguido; pero nuestros sujetos seniles conservan esta toma de 
conciencia de las dos dimensiones a pesar de las contrasugeren­
cias del experimentador, pero sin admitir en ningún momento la 
necesidad lógica de la conservación. 

Nos parece pues -siempre basándonos en el reducido número 
de sujetos interrogados- que la pérdida de la conservación no 
sigue simplemente un camino inverso al que toma la adquisición. 
Esta opinión viene confirmada por el hecho de que ningún sujeto 
del grupo NC nos da argumentos parecidos a los del niño que 
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todavía no posee la conservación. En efecto, ninguno de ellos 
indica que un nivel más elevado sea signo de una mayor canti­
dad; lo único que dicen es que las cantidades no son iguales y a 
veces señalan, efectivamente, el vaso cuyo nivel es más elevado 
como el vaso que contiene una mayor cantidad de líquido, pero 
sin explicar por qué habría más en el mismo. Si tal es el caso, y si 
el inicio del deterioro de la operatividad no es, en primer lugar, el 
resultado de una imposibilidad de descentrar y de considerar dos 
dimensiones a la vez, sino más bien la imposibilidad de captar dos 
estados sucesivos como relacionados por una transformación, 
pueden explicarse ciertas particularidades en las respuestas de 
los seniles en comparación con las respuestas de los niños. 

En los seniles hemos observado la ausencia del empleo de 
escalares subjetivos en los ítems plastilina y bolas y una persis­
tencia del empleo de vectores, la mayoría de las veces con adjeti­
vo, incluso en los sujetos del grupo NC. Ahora bien, en el niño 
hemos explicado el empleo de escalares subjetivos por una inca­
pacidad de descentrarse, de tener en cuenta dos objetos o colec­
ciones a la vez, en suma, de hacer una verdadera comparación. 
Hay otro hecho que habla en el mismo sentido: en los niños, 
habíamos constatado una gran dificultad en describir dos dife­
rencias (número y tamaño; longitud y grosor) a la vez, pero muy 
poca dificultad en pasar, en ítems sucesivos, de una descripción 
de número a una descripción de tamaño o de una descripción de 
longitud a una descripción de grosor. En cambio, en los seniles, a 
menudo era muy difícil (en el grupo I y el grupo NC) hacerles 
pasar de una descripción de número a una descripción de tama­
ño, o de una descripción de longitud a una descripción de grosor, 
en los ítems con una diferencia. Nos parece que incluso su empleo 
excelente de términos diferenciados podría relacionarse con la 
misma característica, aunque en este aspecto interviene un auto­
matismo verbal. 

Observemos de paso que hemos constatado en los experimen­
tos de aprendizaje que es precisamente el empleo de términos 
diferenciados el más fácil de adquirir. 

En los niños, hemos observado una característica interesante, 
a saber, que los ítems bolas dan lugar a mejores descripciones 
que los ítems plastilina, en el sentido que el empleo de vectores es 
más precoz para las unidades discretas. Nada de esto sucede en 
los seniles: su actuación en los ítems bolas no es verdaderamente 
mejor que su actuación en los ítems plastilina. incluso es algo 
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peor. En el niño, hemos interpretado esta mejor actuación en las 
unidades discretas como resultado del avance general del campo 
de lo discreto sobre el campo de lo continuo. ¿Acaso en el demente 
senil la desintegración ataca el campo numérico antes que el de 
las cantidades continuas? No disponemos de datos que nos permi­
tan decidir sobre este problema. 

Un último punto, que nos parece relacionado con el preceden­
te, es el hecho de que en sus respuestas incompletas lo~ seniles 
mencionan siempre el tamaño o el grosor, mientras que los niños 
mencionan el número (bolas) o la longitud (lápices). A primera vis­
ta podría creerse que esta insistencia en el tamaño y en el grosor 
en los ítems bolas y en los ítems lápices es un único fenómeno que 
requeriría una única interpretación. Creemos que se trata más 
bien de una coincidencia y que la insistencia en el grosor en los 
ítems lápices se debe al carácter de nuestro material, mientras 
que esta misma insistencia en el tamaño de los ítems bolas requie­
re una interpretación operatoria. 

Como hemos dicho, en las respuestas incompletas a los ítems 
3 y 4 lápices, los seniles mencionan la diferencia de grosor. Las 
cuatro respuestas completas obtenidas en los sujetos del grupo NC 
son siempre el resultado de varias preguntas por parte del experi­
mentador: la primera respuesta se refería a la diferencia de gro­
sor. Parece que, efectivamente, los seniles encuentran una gran 
dificultad en mencionar, o incluso en percibir, una diferencia de 
número, hasta tal punto que, en el ítem en el que la diferencia de 
número es la única, su respuesta es «es igual, son iguales». Aun 
los que «ven» la diferencia de número parecen tener dificultades 
en expresarla y varios empiezan por decir: «si las pesara, habría 
más allí», y después añaden «pues allí hay cinco y aquí dos». Para 
los niños, hemos constatado exactamente lo contrario: se centran 
en el número y en el ítem en el que solamente hay una diferencia 
de tamaño; empiezan diciendo: «es exactamente lo mismo». Todo 
esto nos lleva a pensar que, en los seniles, se trata de una verda­
dera dificultad operatoria relacionada con el campo numérico. En 
cuanto a la interpretación de esta dificultad, necesitaríamos 
experimentos complementarios. ¿Se trata tal vez de una dificul­
tad de manipulación (muy real) que impide tanto la acción efecti­
va de contar las bolas una a una como la acción interiorizada? 

En cualquier caso, nos parece que la insistencia en la diferen­
cia de grosor en los ítems lápices pide otra interpretación. En la 
descripción de la longitud, observamos que los seniles casi siem-
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pre añaden un escalar a su descripción: «es mucho más largo, un 
tercio más largo, casi la mitad más largo», esto cuando describen 
la diferencia de longitud. Al mismo tiempo hemos visto que en el 
experimento de ejecución de órdenes, a menudo era imposible 
conseguir que los sujetos-nos dieran «un lápiz más largo que este», 
orden muy simple y resuelta correctamente por todos los niños 
8in excepción. Ahora bien, si modificábamos un poco la consigna 
y añadíamos un escalar, tal como hacían ellos en sus descripcio­
nes: «busque un lápiz mucho más largo, un tercio más largo», la 
orden era ejecutada correctamente. Inversamente, cuando redu­
cíamos la diferencia de longitud que era efectivamente de un ter­
cio, de forma que la diferencia no fuera superior a medio centí­
metro, la orden «busque un lápiz más largo que este» era ejecufa­
da correctamente. 

De estas conductas de descripción por una parte, y de ejecu­
ción de órdenes por otra parte, hemos sacado la impresión que se 
trata de una dificultad de clasificación en la que la clase de los 
«lápices más largos» ya no constituye una clase en sí, sino única­
mente subclases bien distintas. Desde esta perspectiva, es com­
prensible que únicamente dos lápices que sólo difieran un·poco en 
longitud, puedan dar lugar a una descripción simple: «este es más 
largo que el otro»; si la diferencia de longitud es demasiado gran­
de, los dos lápices pertenecen, por así decirlo, a dos clases distin­
tas. Ahora bien, la diferencia de grosor, aunque también sea pro­
porcionalmente de un tercio (de diámetro), perceptivamente es 
mucho menor (algunos milimetros, mientras que la diferencia de 
loñgitud es de unos 4 cm), lo que, siempre desde esta perspectiva, 
podría dar lugar a una mayor facilidad para describir la diferen­
cia de grosor. Una vez más, no podemos definirnos en esta cues­
tión con los datos que poseemos; se necesitarían experimentos 
suplementarios para decidir, y simplemente apuntamos esta in­
terpretación porque nos parece que concuerda con las conductas 
observadas hasta aquí. 

Ejecución de órdenes 

El punto más importante que se desprende de los resultados 
obtenidos en el experimento de ejecución de órdenes es el siguien­
te: si bien en los niños esta parte del experimento casi nunca pre­
senta problemas y siempre se resuelve mejor que la parte de des-
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cripción por parte de los grupos I y NC, en los sujetos seniles suce­
de lo contrario. Con gran sorpresa hemos constatado que sujetos 
que todavía eran capaces de dar descripciones en términos dife­
renciados y en términos vectores, no conseguian ejecutar órdenes 
simples. Nos parece que se desprende de las respuestas de des­
cripción, que estos numerosos fracasos no pueden atribuirse a 
simples fallos de percepción: si bien las descripciones dadas eran 
a menudo elipticas, incompletas, si bien había momentos de dis­
tracción y de confusión, un buen número de sujetos conseguían 
de todos modos describir correctamente los ítems presentados. Es 
cierto que, en los ítems de ejecución de órdenes, los sujetos expe­
rimentaban dificultades de manipulación y por esta razón elimi­
namos los ítems bolas. Es posible que esta dificultad de manipula­
ción haya representado un papel, pero no creemos que este papel 
sea preponderante y pensamos que nos encontramos más bien 
frente a una dificultad de clasificación, de la que ya hemos 
hablado. 

Conviene subrayar el hecho que el ítem 4 lápices (el ítem «en 
contraste»: buscar un lápiz más corto pero más grueso) se solucio­
na' con muchos más éxitos que el ítem 3 (buscar un lápiz más lar­
go y más grueso) y, en lo que respecta al grupo NC, mejor que los 
ítems 1 y 2. El item 3 da lugar a una conducta curiosa, tioica de 
los seniles de los grupos I y NC: consiste en dar dos lápices, uno 
más largo pero del mismo grosor que el lápiz testigo, y otro más 
grueso pero de la misma longitud. Todos nuestros esfuerzos para 
explicar que queríamos un solo lápiz, más largo y más grueso 
a la vez, no servían de nada. Un sujeto del grupo C presenta la 
conducta siguiente: en este ítem, escoge primero un lápiz más 
largo pero del mismo grosor que el lápiz testigo, los compara, a 
continuación escoge un lápiz más grueso, lo compara con el lápiz 
que ha escogido en primer lugar, y sólo entonces anuncia: «es 
este». A la luz de esta conducta podemos creer que la conducta 
que conduce a dar dos lápices diferentes es una solución parcial, 
en la que el razonamiento se detiene antes de la etapa final. 
Pero, ¿por qué el ítem 4 es más fácil?; ¿por qué la frase que lo 
expresa es más difícil de ser cortada y el peligro de recorrer so­
lamente una o dos etapas es menor, o por qué una limitación 
expresada por la palabra pero es más fácil de comprender porque 
define mejor el objeto a encontrar? 

De todas formas, nos parece que estas conductas típicas de 
los seniles deben verse a la luz de sus respuestas a las preguntas 
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de conservación. Contrariamente a los niños, nuestros sujetos del 
grupo I ven muy bien la covariancia entre las dos dimensiones del 
vaso; lo que se ha perdido es la relación entre dos estados sucesi­
vos. Ahora bien, el itero 4 simboliza en cierto modo esta covarian­
vos. Ahora bien, el ítem 4 simboliza en cierto modo esta covarian­
za, y es este ítem el que se resuelve mejor, sobre todo en la parte 
en la que el ítem 3 da lugar a respuestas globales como «el enano 
al lado del gigante». 

5.5. CONCLUSIONES 

Es dificil sacar conclusiones claras de todos los puntos obser­
vados aquí. Varios de nuestros resultados son dificiles de inter­
pretar y carecemos de datos para decidir sobre un buen número 
de cuestiones. No obstante, nos parece que se imponen cuatro 
conclusiones: 

1. El deterioro del lenguaje de los seniles dementes, en lo que 
respecta a las descripciones de comparaciones cuantitati­
vas, no sigue exactamente el camino inverso de la adquisi­
ción del lenguaje en el niño. 

2. Este deterioro parece, en cambio, estrechamente relacio­
nado con las dificultades especificas que encuentra el pen­
samiento de estos sujetos en el campo de la operatividad. 

3. La comprensión se alcanza antes que la realización, la 
cual a menudo permanece después de la pérdida de la 
noción correspondiente. 

4. Su lenguaje está muy marcado por una ausencia de dife­
renciación entre lenguaje comunicativo y lenguaje egocén­
trico, que se refleja en las redundancias y elipses. 





SECCIÓN II 

SERIACIÓN 





Capítulo Primero 

La evolución de la operación 
de seriación y la adquisición 

del subsistema lingüístico 
relativo a la seriación 

Una vez estudiada la adquisición de las expresiones 
cuantitativas y la evolución de la noción de conservación hemos 
querido estudiar de más cerca la adquisición de expresiones tales 
como «más grande que», «más pequeño que», «menos grande que». 
Si bien el niño no empieza a constituir invariantes hasta la edad 
de 7 /8 años, ya desde una edad mucho más precoz se divertirá 
ordenando objetos según sus diferencias (por ejemplo, construirá 
una torre con cubos de tamaño decreciente). Esta conducta es el 
preludio del encadenamiento de las relaciones asimétricas u ope­
ración de seriación, la cual -como la noción de conservación­
es adquirida por un 75% de los sujetos de 7 años. Así pues, nos 
hemos preguntado si, en el caso de la seriación, encontraríamos 
un paralelismo entre la evolución de la operación y la adquisición 
del subsistema lingüístico relativo a esta operación, tal como lo 
hemos constatado para la noción de conservación. 

1.1. LA OPERACIÓN DE LA SERIACIÓN 

La seriación tiene de particular que constituye, una vez reali­
zada, una buena forma perceptiva (si se trata de una seriación en 
la que los elementos a seriar tienen diferencias iguales) y que, en 
segundo lugar, se trata de relaciones que son directamente per-
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ceptibles. Sin embargo, en la adquisición de esta operación se 
asiste, como para la noción de conservación, a todo un proceso 
intelectual cuya evolución puede trazarse a partir de las reaccio­
nes de los niños en el experimento de seriación de longitudes. 

Técnica 

Se da al niño una colección de bastoncitos de 9 a 16'2 cm y a 
continuación un juego de bastones de dimensiones intermedias a 
intercalar en la serie si el niño consigue formarla. 

Para esta prueba se han establecido tres estadios: 
Primer estadio. - En un primer estadio (-a), no se encuentra 

ningún intento de orientación de los bastones. En un nivel un poco 
más evolucionado se encuentra (estadio - b) que los niños son 
incapaces de una seriación completa, pero que construyen peque­
ñas series yuxtapuestas, sin orden de conjunto. En estas series se 
reconocen algunas parejas en las que el primer elemento es más 
pequeño que el segundo y a veces algunos grupos de tres bastones 
seriados correctamente, sin coordinación entre los grupos. Tam­
bién se encuentran a este nivel otras conductas típicas: el niño 
puede encontrar de entrada el elemento más pequeño de todos los 
bastones y ponerlo a un lado, y a veces igualmente, el más gran­
de, o por lo menos uno de los más grandes, y ponerlo al otro lado; 
y a continuación colocar entre los dos los elementos intermedios, 
pero no seriados. Finalmente se encuentra, siempre en este nivel. 
que el niño sería los elementos teniendo en cuenta únicamente la 
parte superior, sin preocuparse por la base; ahora bien, como no 
tiene en cuenta la parte inferior del bastón, y por lo tanto la longi­
tud total de cada elemento, su escalera sólo es regular desde el 
punto de vista de la figura de conjunto formada por las partes 
superiores y, como los bastones no reposan sobre una linea hori­
zontal, no se súceden según su orden real de tamaño. 

Segundo estadio. - En este estadio, el niño construye por 
tanteo una escalera correcta, pero sin llegar a un sistema de rela­
ciones que pueda dominar las tentativas, los errores y las com­
paraciones múltiples entre dos o tres elementos. Los niños de este 
estadio son incapaces de intercalar los elementos intermedios sin 
nuevos tanteos y, en general, empiezan de nuevo. 

Tercer estadio. - En este estadio, el niño utiliza un método 
sistemático consistente en buscar primero 'el elemento más peque-
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ño (o el más grande), a continuación, el más pequeño o el más 
grande de los restantes, etc. Este es el único medio que puede con­
siderarse como operatorio, pues testimonia el hecho de que cual­
quier elemento E es a la vez mayor que los precedentes (E > D, 
e, etc.) y menor que los siguientes (E < F, G, etc.). Esta reversibi­
lidad operatoria del tercer estadio va acompañada, por otro lado, 
de una capacidad de intercalar directamente (sin tanteo) los ele­
mentos suplementarios. 

Estos estadios son evidentemente relativos al problema plan­
teado aquí, es decir, el de los 10 bastones entregados (más las 
9 varillas a intercalar) y sus diferencias particulares de longitud. 
No se puede afirmar que los sujetos la sean incapaces de cual­
quier seriación. En efecto, desde los primeros años, el niño es 
capaz de alinear 3 objetos del más pequeño al más grande (cubos, 
por ejemplo), lo que constituye un inicio de ordenación. Pero este 
mismo niño será incapaz de seriar objetos cuando su número sea 
demasiado elevado o las diferencias de volumen o de longitud que 
los separen no sean suficientemente sensibles. 

Es en esta prueba en la que nos hemos basado para determi­
nar el nivel operatorio en lo que respecta a la seriación de nues­
tros sujetos. Como para la conservación, esta prueba se efectuó 
después de las de lenguaje y los sujetos han sido divididos en cua­
tro grupos correspondientes a los estadios la, lb, II y III de la 
seriación, o sea: 

la ningún intento de seriación; 
lb pequeñas series descoordinadas o seriación de las partes 

superiores únicamente; 
II éxito por tanteo; 
III éxito operatorio. 

1.2. EL SUBSISTEMA LINGÜÍSTICO RELATIVO 
A LA OPERACIÓN DE LA SERIACIÓN 

La operación de la seriación se refiere a relaciones asimétri­
cas, en este caso a las relaciones de longitud de los bastones a 
seriar. Como para la conservación, disponemos de varias expre­
siones para describir las relaciones asimétricas. 
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Los escalares objetivos serían las medidas, es decir, en el pre­
sente problema, la indicación en centimetros de la longitud de 
cada bastón. Es evidente que esta forma de describir los bastones 
queda excluida en esta prueba por la forma en que es presentada, 
ya que el sujeto no dispone de ningún instrumento de medición 
(regla). 

El empleo de escalares subjetivos plantea aquí un problema 
debido al número de bastones a describir. En una seriación más 
reducida, de tres elementos por ejemplo, se dispone de los térmi­
nos grande-mediano-pequeño, serie que todavía puede prolongar­
se añadiendo, por ejemplo, minúsculo, muy grande, gigante, pero 
hay lenguas que no disponen de diez adjetivos de longitud gene­
ralmente aceptados y empleados. Sin embargo, como vamos a 
ver, el niño de un cierto estadio de operatividad quiere utilizar 
estos escalares y los fabrica, haciendo a menudo combinaciones 
tales como mediano-pequeño. 

Dado que se trata de una relación de longitud, el empleo de 
vectores simples queda excluido, y sólo son posibles los vectores 
con adjetivo. Las relaciones se expresan simplemente mediante el 
empleo de dos adjetivos en oposición (grande/pequeño, o largo/ 
corto), añadiendo un vector (más o menos) o mediante el empleo 
de un solo adjetivo (grande o pequeño) y añadiendo dos vectores 
en oposición (más/menos). En efecto, en una seriación de 10 ele­
mentos, como en nuestro ejemplo, se pueden describir las relacio­
nes empezando por el bastón (más) pequeño, el siguiente será 
«más grande», el siguiente también «más grande», hasta el último, 
el (más) grande. En una serie limitada, en efecto, sólo dos basto­
nes, el primero y el último, tienen únicamente una relación simple 
con los otros, mientras que los intermedios tienen una relación 
doble, más pequeño que el siguiente y más grande que el prece­
dente. Esta doble relación se expresa por el hecho de que si se 
describe la serie emptizando por el elemento (más) grande, el 
siguiente puede ser indicado por «más pequeño», el siguiente 
también como «más pequeño» y así sucesivamente hasta el últi­
mo, «el (más) pequeño». En esta serie, «más pequeño» puede susti­
tuirse por «menos grande» (expresión que efectivamente hemos 
oído con bastante frecuencia de nuestros sujetos), y teóricamente 
«más grande» puede ser sustituido por «menos pequeño» (expre­
sión que no ha sido nunca empleada por nuestros sujetos). 
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1.3. EXPERIMENTO DE DESCRIPCIÓN DE LA SERIACIÓN 

El carácter particular de la operación de seriación, o sea, el 
hecho de que su resultado es una configuración serial con relacio­
nes perceptibles, facilita la elección de la situación experimental: 
simplemente hemos presentado al niño una serie (construida) de 
10 bastones con diferencias iguales y le hemos pedido que los 
describa. 

Consignas 

Era necesario evitar que el niño se dirigiera hacia una des­
cripción de cada bastón en sí mismo, conducta que hemos consta­
tado en un cierto estadio. Por este motivo, el interrogatorio se 
hacía de la forma siguiente. 

El experimentador pregunta en primer lugar: «¿Qué ves enci­
ma de la mesa, delante de ti?» Las respuestas a esta primera pre­
gunta eran de dos tipos; el niño decía: «bastones», o decía: «una 
escalera». En el segundo caso planteábamos la pregunta: «¿Con 
qué está hecha esta escalera?» y obteníamos de nuevo la respues­
ta: «bastones, varillas, listones». 

Nuestra segunda pregunta era: «¿Son todos iguales estos bas­
tones?», a lo que el niño respondía: «No». 

La tercera pregunta se planteaba de la forma siguiente: 
«¿Puedes decirme en qué son diferentes los unos de los otros?». A 
esta pregunta obteníamos dos tipos de respuestas. Por un lado, la 
que esperábamos, es decir, el niño empezaba por indicar el pri­
mer bastón diciendo «este es pequeño» y seguía espontáneamente 
describiendo los otros: «uno más grande, uno todavía más gran­
de ... etc.». O bien el niño daba una respuesta más global, por 
ejemplo: «sube» G «hay pequeños y grandes>>. En este caso, empe­
zábamos por indicarle el primer bastan preguntándole: «¿cómo es 
este?», y cuando el niño respondía «pequeño», preguntábamos: 
«y los otros, ¡,qué diferencia hay con respecto al primero?». 

De esta forma hemos obtenido de todos nuestros sujetos una 
descripción de las diferencias entre todos los bastones en el orden 
ascendente, o sea, del más pequeño al más grande. Inmediata-
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mente después de que el niño habia terminado esta serie le pre­
guntábamos: «¿y si empiezas por este, tú has dicho que es el gran­
de (tomando el término del niño), qué diferencia encuentras con 
los otros?», insistiendo en la palabra diferente. 

1.4. EXPERIMENTO DE COMPRENSIÓN 

Como sea que el subsistema lingüistico es más simple que en 
el caso de la conservación, el experimento de comprensión se sim­
plifica. Este consta de dos items: 

1 a) (coJJ. un bastón sobre la mesa) «dame un bastón más 
pequeño»; 

b) «dame un bastón más grande»; 
e) «dame un bastón menos grande». 

2 (sin bastón de referencia) «dame dos bastones, uno de 
ellos es más grande, el otro más pequeño». 

La última pregunta puede parecer inútil e incluso descabella­
da, pero como veremos en la discusión de los resultados, nos fue 
sugerida por ciertas conductas de nuestros sujetos y era la única 
pregunta de los experimentos de comprensión que daba lugar a 
fracasos, por otro lado, instructivos. 

Después de este experimento de comprensión, el niño pasa el 
experimento de seriación efectiva tal como lo hemos descrito. A la 
parte «intercalación de bastones intermedios», a veces hemos 
añadido, a veces hemos sustituido, el experimento llamado «de­
trás de la pantalla»: se presentan al niño los bastones en desorden 
y se le pide que se los dé al experimentador uno a uno, en el orden 
correcto, para que el experimentador los coloque en el mismo 
orden detrás de una pantalla, de forma que el niño no vea «como 
se hace la escalera». Una vez colocados todos los bastones detrás 
de la pantalla, el experimentador la levanta y enseña al niño su 
construcción. Si hay errores se pide al niño que lo intente una vez 
más, para que esta vez la escalera sea correcta. 
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1.5. RESULTADOS DEL EXPERIMENTO DE DESCRIPCIÓN 

Hemos analizado las respuestas obtenidas según la forma que 
tomaba la descripción de la serie entera. Ha sido fácil distinguir 
varios tipos de respuestas, entre las cuales el tipo más evoluciona­
do corresponde al del adulto. La descripción de este tipo más evo­
lucionado es generalmente la siguiente: «uno pequeño (o: "el más 
pequeño", o "el pequeño"), uno más grande, todavía más grande, 
todavía más grande ... el más grande (o: "el más grande de 
todos", o "el grande")». En el otro sentido: «el más grande, más 
pequeño, más pequeño ... pequeño». Esta descripción emplea cali­
ficaciones relativas y móviles. De este modo, el elemento llamado 
«el más pequeño», lo es en relación con todos los demás; un ele­
mento denominado «más grande» en la descripción ascendente se 
llamará «más pequeño» en la descripción descendente. 

Hemos definido las otras categorías según el número de tér­
minos empleados por el niño para describir la seriación en los dos 
sentidos y según la presencia o la ausencia de las palabras más y 
menos. 

De esta forma encontramos los cinco tipos de descripción 
siguientes: 

I. Dicotomía. 
II. Tricotomía. 

III. Series de más de tres términos, llamadas de etiquetaje. 
IV. Descripción comparativa en un sentido, con empleo de la 

oposición grande/pequeño y de la palabra más, o sola­
mente del adjetivo grande con la oposición más/menos. 

V. Descripción comparativa en los dos sentidos. 

Dicotomia 

, ~n gran .n~mero de niños pequeños solamente emplean dos 
termmos (adJetivos) para describir la seriación. Esta descripción 
puede tomar varias formas: 

a) En la respuesta global «hay grandes y pequeños». 
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b) En la respuesta de descripción de los bastones uno a uno, 
- bien «pequeño, pequeño, pequeño, pequeño, grande, 

grande, grande, grande, grande, grande»: cambio de 
término en algún punto en medio de la serie; 

- bien «pequeño, grande, pequeño, grande, pequeño, 
grande», etc.: una descripción por parejas; 

- bien «pequeño, grande, grande ... grande», siendo el pri­
mer elemento objeto de una denominación particular y 
describiendo todos los demás como grandes. 

Algunos sujetos emplean en lugar de la palabra grande la 
palabra mediano, utilizando, por lo demás, los mismos tipos. 
Algunos sujetos dicen en la descripción global. pero no en la deta­
llada: «unos pequeños y unos más grandes». 

Tricotomia 

Por tricotomía entendemos el empleo de tres términos para 
describir toda la serie. Estos términos son con mayor frecuen­
cia grande, mediano y pequeño. Pueden observarse los tipos 
siguientes: 

- bien «grande, grande, grande, mediano, mediano, mediano, 
pequeño, pequeño, pequeño, pequeño», con un cambio de 
pequeño a mediano y de mediano agrande en alguna parte 
en medio de la serie, la mayoria de las veces en grupos sen­
siblemente iguales; 

- bien «pequeño, mediano, mediano, ... grande»: a excepción 
de los dos extremos, los demás bastones son denominados 
«medianos»; 

- bien «pequeño, mediano, grande, pequeño, mediano, gran­
de, pequeño, mediano, grande, pequeño»: descripción por 
triadas, en la que el hecho de llamar pequeño al elemento 
más grande no parece molestar en absoluto a los niños. 

- bien «pequeño, pequeño, pequeño, mediano ... grande»: ais­
lamiento de un extremo solamente. 

Etiqueta.je 

Por etiquetaje se entiende la atribución de un término diferen­
te a cada elemento de la serie. Los sujetos que dan este tipo de 
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descripción generalmente sólo han dado una descripción detalla -
da, sin describir la serie globalmente. Los términos empleados 
más a menudo también son grande, mediano y pequeño, con la 
incorporación de otros adjetivos tales como minúsculo, gigante, 
enorme y combinaciones entre estas palabras: grande-mediano, 
mediano-pequeño, o incluso el empleo de adverbios: muy grande, 
muy pequeño, etc. Los sujetos que dan este tipo de descripción a 
veces agotan su vocabulario y nos dicen, por ejemplo, para los 
bastones 8 y 9: «este no lo sé, este no lo sé, pero este es el más 
grande de todos». A veces ya se observa un primer empleo de la 
palabra más, pero como término absoluto más que como verdade­
ro comparativo, por ejemplo: «muy pequeño, un poco pequeño, 
mediano-pequeño, mediano, mediano-grande, más grande, gran­
de, este no sé, este el más grande de todos». Lo esencial en este 
tipo de descripción no es tanto el empleo de ciertos adjetivos o de 
los términos más/menos, sino la preocupación por no indicar nun­
ca dos bastones diferentes con un mismo término. 

Se observará que en los ejemplos citados para los tipos de 
dicotomía y tricotomía sólo damos los adjetivos, sin adición de un 
artículo («un pequeño» o «el grande»). De hecho, muy a menudo el 
niño que da una descripción de estos tipos solamente anuncia el 
adjetivo, salvo para el primer y el último bastón, que son indica­
dos por «el (más) pequeño» y «el (más) grande». Hasta el final de 
nuestra investigación no nos dimos cuenta del interés de la pre­
sencia o de la ausencia del artículo. Como sea que nuestra aten­
ción no se centraba en este punto en el momento en que adoptába­
mos los protocolos, no podemos estar seguros de esos en lo que se 
refiere al empleo del artículo y más teniendo en cuenta que es 
difícil oírlo, sobre todo si es el artículo definido, que es el que se 
omite con más frecuencia. No obstante, a título indicativo pode­
mos señalar lo siguiente: 

En los tipos IV y V, el primer y el último elemento son indica­
dos por el artículo definido, lo que para el caso es correcto. 

En los tipos dicotomía y tricotomía encontramos indiferente­
mente el artículo definido y el artículo indefinido. 

En los tipos de etiquetaje, en cambio, todos los elementos son 
indicados con el artículo definido seguido de un adjetivo, salvo si 
el niño no emplea articulo. 

Subrayemos que sólo se trata de una tendencia constatada 
por nosotros y no de una regularidad clara. Volveremos sobre 
esta tendencia en el Capitulo 3. 



124 Adquisición del lenguaje y desarrollo de la mente 

Descripción comparativa en un sentido 

En esta categoria se agrupan todos los tipos de respuestas en 
las que el sujeto emplea en un sentido la descripción del adulto: 
«pequeño, más grande ... grande», pero es incapaz de aplicarla en 
el otro sentido. Para la descripción en el otro sentido las conduc­
tas son variadas: 

- ciertos sujetos recaen en el etiquetaje para la descripción en 
el otro sentido; 

- otros evitan la dificultad describiendo la serie decreciente 
de la siguiente forma: «el grande, este es más grande que 
este (es decir: el bastón 9 es más grande que el 8, indicando 
los bastones con la mano) ... el pequeño», repitiendo lo que 
habian dicho para la serie creciente; 

- otros, inician una serie de etiquetaje para terminarla com­
parativamente: «el más grande, uno grande, uno mediano, 
más pequeño, más pequeño ... el pequeño». 

Descripción comparativa en los dos sentidos 

Es el tipo de descripción más evolucionado, en el que se 
emplean las oposiciones grande/pequeño y más/menos. 

En el cuadro de doble entrada hemos agrupado los tipos de 
descripción tricotomia y etiquetaje. Estos dos tipos de descripción 
a menudo se funden en un todo; un número bastante elevado de 
niños empiezan por una tricotomía pura: «pequeño, pequeño, 
pequeño, mediano, mediano, grande» y a continuación experi­
mentan la necesidad de hacer distinciones en la clase de los 
«grandes» y continúan: «más grande, todavía un poco más grande 
y el más grande de todos». El tipo de etiquetaje es interesante en 
tanto que conducta, pero bastante raro en tanto que tipo de des­
cripción en el que verdaderamente el niño intenta encontrar un 
nombre para cada varilla. En la mayor parte de las descripciones 
del tipo etiquetaje se observa la persistencia de las tres clases, los 
«grandes», los «medianos» y los «pequeños», y si bien se encuentran 
un buen número d.e descripciones con tricotomia pura, únicamen­
te se hallan algunas de etiquetaje puro, siendo la mayor parte de 
las descripciones a este nivel una mezcla de ambos. 
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CUADRO 19 

Estadios V IV/III II I Número Edad 
de seriación (%) (%) (%) (%) de sujetos 

III 80 (12) 13 (2) 7 (1) o 15 6;1-8;6 

II 15 (8) 24 (13) 59 (32J 2 (1) 54 4;4-8;6 

Ib o 11 (4) 63 (24) 26 (10) 38 4;5-5;8 

la o o 9 (2) 91 (21) 23 4;5-5;6 

Total: 130 

1.6. RESULTADOS DEL EXPERIMENTO DE COMPRENSIÓN 

Este experimento es extremadamente simple y nunca ha dado 
lugar a verdaderos fracasos. Sin embargo, permite observar cier­
tas conductas que volveremos a encontrar en el experimento del 
aprendizaje (Capítulo 2) y que confirman la interpretación que 
vamos a dar de los resultados obtenidos en el experimento de des­
cripción. Estas conductas son las siguientes: 
Item 1 : «dame un bastón más pequeño» 

«dame un bastón más grande» 
«dame un bastón menos grande» 

sobre la mesa queda siempre un bastón mediano; los bastones 
entregados por el niño se retiran antes de plantear la pregunta 
siguiente. 

No se registró ningún fracaso en estas preguntas, excepto en 
la tercera (un bastón menos grande). No obstante, en este caso era 
suficiente repetir la pregunta acentuando la palabra menos para 
que el sujeto corrigiera el error. Como ya hemos indicado, la 
expresión «menos grande» sólo se emplea raramente en las des­
cripciones y parece ser tan poco corriente para nuestros sujetos 
que, al ir inmediatamente después de la pregunta «un bastón más 
grande», se asimila a esta última. 
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La conducta que nos ha parecido interesante y que ha dado 
lugar a que se añadiera el ítem 2,es una conducta de duda: hemos 
observado que los sujetos más jóvenes, cuando se les pide «un 
bastón más pequeño», buscan primero el bastón más pequeño de 
todos y hacen lo mismo cuando se les pide «un bastón más gran­
de», en este caso, buscan primero el bastón más grande. Si enton­
ces retiramos el bastón que acaban de dar y planteamos la misma 
pregunta repetidamente, llega un momento en que el único bastón 
«más pequeño» que queda es, por ejemplo, el número 4 si el bastón 
testigo es el 5. En este momento, estos sujetas dudan, pero acaban 
por entregar el bastón requerido (que entonces es el único bastón 
más pequeño que queda). 

Ítem 2: Las respuestas de un reducido número de sujetos nos 
parecen aclarar estos momentos de duda. Cuando se les pide que 
den dos bastones, «uno más grande que el otro» o «uno más gran­
de, el otro más pequeño», estos sujetos buscan el más pequeño y el 
más grande de todos los bastones que se encuentran sobre la 
mesa frente a ellos. El experimentador retira la pareja que han 
dado y plantea de nuevo la misma pregunta. El sujeto busca de 
nuevo dos bastones con una diferencia de longitud bastante 
importante; a veces llegará a dar todavía una pareja, pero si se le 
pide que vuelva a dar dos bastones, uno más grande y el otro más 
pequeño» responde «No puedo». Cuando se le pregunta por qué no 
puede,nos explica: «no tengo más grandes» o (otro sujeto) «no ten­
go más pequeños». Para estos sujetos, la palabra más no tiene el 
mismo sentido que para los sujetos operatorios; buscan un bastón 
«pequeño» en sí, y cuando han agotado la clase de los «pequeños» 
(constituida para ellos, al parecer, por los bastones l, 2 y 3), ya no 
pueden darnos <mno grande y uno pequeño». Subrayemos que 
estos mismos sujetos dan una descripción del tipo dicotómica y 
que son también los que se equivocan en la consigna del ítem I: 
«dame un bastón menos grande». 

Volveremos sobre estos resultados tanto con motivo de la 
interpretación de los resultados del experimento de descripción 
como con motivo de los experimentos de aprendizaje. 
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1.7. ANÁUSIS CUALITATIVO DE LOS RESULTADOS 
OBTENIDOS EN EL EXPERIMENTO 

DE DESCRIPCIÓN DE LA SERIACIÓN 

La casi totalidad de las respuestas obtenidas se pueden clasi­
ficar según los cinco tipos de descripción a los que hemos llamado 
respectivamente dicotomía, tricotomía, etiquetaje, serie compa­
rativa en un sentido, serie comparativa en los dos sentidos. Algu­
nas raras respuestas son de un tipo totalmente diferente -tipo 
que llamaremos «analógico» en contraste con los cinco tipos 
«analíticos»: la diferencia nos hace pensar en lo que existe entre 
una regla de cálculo («analógica») y un ordenador electrónico 
(«analítico»). 

Sólo tenemos dos ejemplos de un tipo «analógico»: un sujeto 
nos describe la serie empezando por el elemento más grande 
como «grande, grande, grande, etc., grande» empezando en voz 
alta y terminando con un cuchicheo; con lo que el tamaño decre­
ciente es indicado por una voz cada vez más baja. Otro sujeto nos 
canta la escala: «do, re, mi, etc.» desde el momento en que ve la 
serie construida (no se da cuenta que en la escala cantada sola­
mente hay ocho notas, mientras que la serie consta de diez ele­
mentos). Un tercer sujeto, finalmente, describe la serie diciendo: 
«el pequeño bebé, el hermano pequeño, la hermana mayor, la 
mamá, el papá ... » y tiene problemas para encontrar una designa­
ción para los elementos restantes. Sin embargo, esta descripción 
nos parece una forma intermedia entre la «analógica» y la «analí­
tica»: emplea los adjetivos «muy pequeño», «pequeño», «grande», 
lo que acerca su descripción a la del otro tipo. 

Todas las demás respuestas se pueden clasificar en nuestros 
cinco tipos de descripción. Si estudiamos más de cerca las res­
puestas de los niños y las indicaciones que nos dan cuando se les 
plantean preguntas suplementarias, observaremos algunas con­
ductas interesantes. 
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Dicotomia 

Puede parecer arbitrario clasificar en una misma categoría 
las respuestas en las que meramente se utilizan dos adjetivos 
para describir la serie. La descripci6n por parejas puede parecer 
muy diferente a la descripci6n «pequeño, pequeño, pequeño, 
grande, grande, grande, grande, grande, grande, grande», en la 
que en cierto modo la serie se corta en dos. No obstante, tenemos 
varias razones para considerar las dos descripciones como 
variantes. 

a) Constatamos que los niños que dan uno de los cuatro tipos 
de la descripci6n dicot6mica pasan fácilmente del uno al otro si 
les planteamos algunas preguntas. Por ejemplo, Ann. (5;4) descri­
be primero la serie de esta forma: «hay grandes y pequeños». A 
continuaci6r¡. da la descripci6n detallada: «grande, grande, gran­
de, grande, pequeño, pequeño, pequeño» etc. El experimentador 
le hace observar que ha llamado «pequeño» a los dos primeros ele­
mentos y le plantea la pregunta: «¿Son exactamente iguales?» -
Respuesta: «No», y el niño da inmediatamente una nueva descrip­
ción detallada, pero esta vez en parejas: «grande, pequeño, gran­
de, pequeño», etc. Inversamente, un sujeto (4;9) que da primero 
esta descripción por parejas pasa a la descripci6n con corte en la 
mitad de la serie cuando se le hace notar que ha llamado «peque­
ño» al segundo elemento pero «grande» al tercero. 

b) Tal como puede verse en nuestro cuadro de doble entrada, 
los cuatro tipos de descripci6n dicot6mica corresponden casi 
exclusivamente a niños que se encuentran en el estadio la de la 
seriación. Por lo tanto, pertenecen al mismo nivel operatorio, lo 
que demuestra de nuevo el carácter de variante. Volveremos 
sobre este punto más adelante en este capítulo. 

e) La correspondencia entre las descripciones de este tipo y 
los dibujos de una seriaci6n en ausencia del modelo se estudiará 
en el Capítulo 3. 

Tricotomía 

Es con este tipo de descripci6n que vemos la aparici6n de dos 
términos nuevos: mediano y más (a veces menos). Las dos pala­
bras son, bien entendido, palabras relacionales en el lenguaje 
adulto; pero es interesante constatar que el niño las emplea, en 
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primer lugar, como términos absolutos. Ale. (4;5), por ejemplo, 
nos describe la serie descendente como «grande, menos grande, 
menos grande, menos grande, menos grande, menos grande, 
menos grande, menos grande, muy pequeño, muy pequeño, muy 
pequeño», y la serie ascendente como «muy pequeño, muy peque­
ño, muy pequeño, menos grande (6 veces), grande». Por lo tanto, 
emplea exactamente los mismos términos en los dos sentidos, 
como si los calificativos «menos grande» y «muy grande» fueran 
calificativos absolutos de ciertos elementos. «Menos grande» 
parece ser para Ale. el equivalente de «un poco grande», expresión 
que emplean otros niños del mismo esta.dio. Asimismo, la palabra 
más se emplea como equivalente de muy o bastante. 

El carácter absoluto de la palabra mediano queda claro en 
todas las descripciones tricotómicas en las que se emplea esta 
palabra, pero nos parece particularmente evidente en el caso en 
que el sujeto combina mediano con más, bastante o un poco; por 
ejemplo: «pequeño, mediano, más mediano, grande ... muy gran­
de». Los niños de los estadios intermedios tienen una preferencia 
muy pronunciada por este término mediano; en nuestra opinión, 
ello se debe a una primera preocupación por establecer distincio­
nes más claras que una simple dicotomía, preocupación que lle­
vará al sujeto a la conducta llamada de etiquetaje antes de que 
llegue a la descripción comparativa, relacional, propiamente 
dicha. Al principio, la palabra mediano se utiliza simplemente 
como un adjetivo suplementario de longitud. Ciertos sujetos, que 
emplean mediano combinado con más parecen estar muy cerca 
de la descripción comparativa, como el que dice: «grande, media­
no, más mediano, más mediano (7 veces), el pequeño». Este sujeto 
requiere un segundo intento y en este momento proporciona, efec­
tivamente, la descripción comparativa: «grande, más pequeño ... 
pequeño»; pero en la serie ascendente recae: «pequeño, mediano, 
un poco grande, más grande ... grande». 

Etiquetaje 

En su forma pura, este tipo se caracteriza por la búsqueda de 
un término para cada elemento. Observamos la introducción de 
palabras como casi, un poquito, tan y de numerosas combinacio­
nes, como pequeño-mediano, mediano-grande, muy mediano. 
Esta búsqueda de un nombre para cada elemento queda clara-
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mente demostrada por los sujetos que agotan su vocabulario 
antes de terminar la descripción de la serie y que nos dicen, por 
ejemplo, en los elementos 8.0 y 9.0

: «este no lo sé, este no lo sé», 
terminando la serie diciendo «pero este es muy grande». Todas 
estas descripciones demuestran, por un lado, un deseo de indicar 
con el lenguaje que todos los elementos son diferentes y nos mues­
tran, por otra parte, un inicio de querer establecer una relación 
(longitud): nos parece que la palabra casi, especialmente, ya 
expresa un valor relacional más que un valor absoluto. 

En su forma menos pura, esta descripción se confunde con la 
tricotomía. Tal como hemos indicado en el análisis de los diferen­
tes tipos, es frecuente que un sujeto pase, a mitad de camino, de 
una descripción dicotómica a una descripción de etiquetaje; es 
igualmente en estos tipos donde vemos aparecer las primeras 
dudas por ,parte del niño. Este empieza diciendo: «pequeño, 
pequeño, pequeño ... », se detiene y dice: «no, mediano este, un 
poco mediano, mediano grande», etc. Un buen ejemplo de esta 
forma mezclada lo ofrece Nic. (4;11): serie ascendente: «muy 
pequeño, casi muy pequeño, casi grande, también casi grande, 
más grande, grande, también grande, muy grande»; serie descen­
dente: «muy grande, casi muy grande, casi muy grande, casi muy 
grande, un poquito muy grande, un poquito grande, un poquito 
grande, todavía un poquito grande, pequeño, muy pequeño». 

Serie comparativa en un sentido 

Son numerosos los sujetos que dan una descripción compara­
tiva perfecta de la serie en ~ sentido pero que no consiguen utili­
zar el mismo modelo lingüistico para la serie descendente (o vice­
versa). Decimos intencionadamente que no consiguen utilizar este 
modelo porque no se trata en absoluto de una dificultad suple­
mentaria en el plano verbal. Nunca hemos impuesto un sentido 
para la descripción y hay casi tantos sujetos que empiezan por el 
elemento mayor como sujetos que empiezan por el elemento más 
pequeño. Los dos grupos sólo experimentan dificultades cuando 
se trata de la descripción en el sentido opuesto. ¿Será tal vez que 
en este momento les es dificil invertir el modelo y ello simplemen­
te a causa de una perseveración automática? Nos parece que el 
problema es de otro orden. Observamos, en efecto, que la dificul­
tad se experimenta en el segundo elemento de la serie en el otro 
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sentido. Un niño que describe «pequeño, más grande, más gran­
de ... muy grande», continuará la serie descendente diciendo: «me­
diano, un poco mediano, casi pequeño», etc., según el modelo de 
etiquetaje. Pero a menudo la serie es comparativa e igualmente 
correcta en el otro sentido, excepto este segundo elemento, como 
por ejemplo: «pequeño, más grande ... grande»; «grande, mediano, 
más pequeño, más pequeño ... pequeño». Dos sujetos ilustran toda­
vía mejor este punto de vista, iniciando la serie descendente (des­
pués de haber descrito la serie ascendente comparativamente) 
diciendo: «grande, más pequeño», momento en que se detienen 
exclamando: «¡ah! no está bien, hay que decir mediano, más 
pequeño», etc. 

Nos ha parecido que la dificultad reside en el hecho de que en 
la serie ascendente se describe el 9.0 elemento como «más gran­
de», mientras que en la serie descendente hay que describir este 
mismo elemento, casi inmediatamente después, como «más 
pequeño». Esto es lo que choca a nuestros sujetos y por este moti­
vo evitan esta expresión sustituyéndola la mayor parte de las 
veces por el término «neutro» mediano. A fin de comprobar esta 
hipótesis, se presentó a un pequeño número de nuestros sujetos 
(una decena) una seriación simétrica de 19 elementos que aumen­
taban regularmente hasta el elemento 10 para disminuir a conti­
nuación, también de forma regular, hasta el elemento 19. Frente 
a esta seriación simétrica, ninguno de los niños que dan la des­
cripción comparativa hasta el elemento 10 experimenta dificul­
tad para continuar en el otro sentido de la misma forma. Nos 
parece que este sondeo demuestra, en definitiva, que el problema 
reside en el hecho de que un mismo elemento deba llamarse pri­
mero «más grande» e inmediatamente después «más pequeño»; 
desde el momento que ya no se trata del mismo elemento, sino de 
dos elementos diferentes, como en la serie simétrica, el problema 
ya no se plantea y la descripción se desarrolla fácilmente según el 
tipo comparativo. En el párrafo siguiente volveremos sobre este 
punto. 
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1.8. LA CORRESPONDENCIA ENTRE 
LA EVOLUCibN OPERATORIA Y LA EVOLUCibN 

EN LOS TIPOS DE DESCRIPCIÓN 

Tal como hemos constatado en los experimentos sobre la con­
servación, no es posible interpretar la evolución observada en los 
tipos de descripciones por un paso hecho simplemente con la 
edad; la correlación entre los diversos tipos de descripciones y los 
estadios de operatividad es excelente, pero si dividiéramos nues­
tros sujetos en grupos de edad, en lugar de grupos por estadios de 
operatividad, encontraríamos todos los tipos de descripción en 
todos los grupos, excepto el tipo IV que queda casi exclusivamen­
te reservado a los niños de más de 6 años. En el caso de la des­
cripción de la seriación debemos, como para la conservación, 
buscar la interpretación de los hechos verbales en los hechos 
constatados en el plano de la operatividad. 

¿Qué sucede, efectivamente, en el plano de la adquisición de 
la operación? J. Piaget ( 1941) describe el proceso como sigue: 

<<. .. Construir una serie o efectuar una correspondencia serial 
significa en los dos casos coordinar unas relaciones A B C de for­
ma tal que si E < F ello signifique al mismo tiempo que 
E > A,B, C,D ... y que F < G,H,I. ( ... )Durante el primer estadio, el 
niño precisamente no actúa utilizando tales relaciones, sino que 
se basa en cualidades "prerrelativas": o bien sus seriaciones y 
correspondencias son arbitrarias, lo que, por otro lado, nunca se 
da totalmente, o bien coloca los elementos "pequeños" a un lado 
y los "grandes" al otro, en cadenas o por parejas, es decir, proce­
de según unas cualidades "grandes" y "pequeñas" (con las rela­
ciones perceptivas que las unen) y no por relaciones "más gran­
de" y "más pequeño" ni, sobre todo, por coordinaciones: "a la 
vez más grande que X y más pequeño que Y"; siendo tales coordi­
naciones las que constituyen el verdadero criterio de la relación» 
(pág. 134). 

Más adelante leemos: 
«El primer punto a destacar es que, si bien los niños (del pri­

mer estadio) saben de entrada indicar "el bastón más pequeño", 
designan, en cambio, uno cualquiera de los grandes cuando se les 
pide "el más grande", como si el más grande fuera un bastón 



Evolución de la operación de seriación 133 

grande en sí, independientemente de sus relaciones con los 
demás. Ahora bien, esta actitud inicial ya es instructiva: en efec­
to, cuando el niño de este nivel intenta ordenar uno de los basto­
nes, lo hace como si no lo comparara con el conjunto de los demás 
o al menos de los restantes, sino simplemente como si buscara, en 
relación con el primero o uno de los "pequeños", uno "grande", 
de nuevo "uno grande", etc. En segundo lugar, una serie supone 
una dirección estable en las relaciones de los términos y esta vec­
ción también parece faltar. 

En cambio, en un momento dado, el niño encuentra el proce­
dimiento que consiste en construir una escalera teniendo en cuen­
ta sólo las puntas superiores, independientemente de las bases. 
De esta forma se cumplen parcialmente las dos condiciones ante­
riores, pero, como todavía no interviene la longitud total de los 
bastones, no es necesario comparar cada uno de ellos con los que 
quedan por clasificar, ni compararlos con el precedente según 
una progresión constante. Tal procedimiento sustituye de este 
modo al sistema de relaciones mediante una simple figura de con­
junto intuitiva. Por consiguiente, todavía no puede hablarse en 
este caso de ordenación propiamente dicha, del mismo modo que 
un montón no implica en absoluto como tal una verdadera selec­
ción, sino una evaluación global y no analizada. La escalera, por 
un simple ajuste de las puntas superiores, no es más que una 
forma de paso del caos preordina! a la ordenación, y dicha 
transición se efectúa a través de una estructura perceptiva.» 
(págs. 158-59). 

A propósito del segundo estadio (éxito con tanteo) en la pá­
gina 161 leemos: 

«En primer lugar, ¿cómo consiguen estos sujetos seriar los 10 
bastones proporcionados simultáneamente al iniciar el experi­
mento mientras que los niños del primer estadio no lo logran? 
Para que haya seriación, lógicamente es necesario que cada ele­
mento sea escogido por ser a la vez el más pequeño de los que 
quedan y más grande que los que le preceden: por lo tanto hay, 
por un lado, una operación de relación de cada término con los 
demás y, por otro lado, una dirección constante en esta coordina­
ción. Ahora bien, Cla. y Vot., por ejemplo, que empiezan como los 
sujetos del primer estadio, uno repartiendo los bastones en peque­
ños y grandes como si la serie no fuera continua y el otro desig­
nando un grande cualquiera (H) como el mayor, efectúan a conti­
nuación sus seriaciones gracias a un coitjunto de reajustes y 
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correcciones que parecen suponer estas relaciones. De igual for­
ma San. muestra esta relatividad naciente de la manera más cla­
ra cuando, después de haber clasificado A B C compara D con 
todos los demás elementos, midiéndolo con cada uno de ellos, 
incluso con los más grandes. Por otro lado, el hecho de que la ope­
ración de relación no es suficiente por sí sola para formar la serie 
en una dirección de conjunto que oriente las comparaciones siem­
pre en el mismo sentido, lo demuestra claramente el caso de Dit., 
que procede primero por parejas heterogéneas entre ellas, tenien­
do que ajustar después los unos a los otros en una serie única. 

Pero este doble progreso comporta limitaciones comparado 
con el método propio del tercer estadio. Cuando Tis., por ejem­
plo, compara concienzudamente el término D a cada uno de los 
otros, se revela, en efecto, superior a los sujetos del primer esta­
dio, pero es ~vidente que una sola de sus medidas implica cada 
vez una serie de otras. Con más razón aún en Dit., cuando cons­
truye sus parejas; y, de una forma general, a cada tanteo de estos 
niños se tiene la impresión de que lo que falta en este nivel es la 
coordinación simultánea del conjunto: la serie se construye paso 
a paso, sin venir dada por anticipado en un acto lógico que "rea­
grupe" todas las relaciones. La razón es bien clara: estos sujetos 
sustituyen simplemente el orden lógico por la intuición, es decir, 
la operación por la comparación perceptiva. Efectivamente, si no 
se puede poner cada relación de detalle en conexión aditiva o 
multiplicativa con todas las demás, es suficiente construir por 
tanteo una figura de conjunto. Es lo que ya hacen los casos supe­
riores del primer estadio al construir una escalera por las puntas; 
los niños del segundo estadio hacen lo mismo pero teniendo en 
cuenta la longitud total de cada bastón y, de esta forma, la figura 
resulta analítica y precisa, pero no es más que el equivalente 
intuitivo de una serie operatoria. 

La mejor prueba de que no va más lejos es la dificultad del 
niño en intercalar los elementos suplementarios a-i en la fila ini­
cial. Aquí se presenta, en efecto, un fenómeno importante: la 
construcción de una serie es más fácil que la inserción de térmi­
nos nuevos. Quienes consiguen resolver el primero de estos dos 
problemas con un mínimo de tanteos se equivocan varias veces al 
intercalar a-i y los que tantean más en la primera serie cometen 
errores graves en la inserción. ( ... )Lo que sucede, precisamente, 
es que intercalar un elemento nuevo supone operaciones de rela­
ción mucho menos susceptibles de ser sustituidas por la intuición 
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que en el caso de la construcción de plano de la serie inicial. En 
efecto, en primer lugar hay un problema perceptivo: una serie 
acabada constituye una forma de conjunto cerrada y por lo tanto 
es más dificil comparar un nuevo bastón con los que ya forman 
parte de esta estructura global que medirla con elementos aisla­
dos. Pero precisamente esta diferencia de orden perceptivo 
demuestra que la construcción de una serie púede ser un asunto 
de intuición, mientras que la inserción no. Para construir en serie 
sin coordinación lógica propiamente dicha basta con colocar 
sucesivamente: el más pequeño de todos + el más pequeño de 
todos los que quedan+ ... etc., mientras que para ponerx a conti­
nuación de A B C ... es necesario intercalarla entre X y X de forma 
tal que x sea a la vez (y la expresión "a la vez" toma ahora un 
sentido real de simultaneidad psicológica)x > X y x < Y. Ahora 
bien, esta coordinación de dos relaciones ya no puede tratarse de 
una simple percepción, ya que X y Y no se entregan (como cuando 
el niño ha colocado A B C y busca D en relación con los siguientes 
únicamente) sino que deben determinarse al mismo tiempo y en 
función la una de la otra. Añadamos que la mejor prueba del 
carácter no exclusivamente perceptivo de este problema es que 
no sólo el niño tantea para intercalar a-i (lo que no tiene nada de 
sorprendente y no constituye el hecho interesante), sino que que" 
da satisfecho con las inserciones erróneas. (. .. )Ya no se trata de 
una cuestión de percepción, ya que sería fácil arreglar la serie 
equivocada una vez construida; si el niño duda en hacerlo es que 
intuye un problema nuevo que le desborda.» (págs, 161-63). 

Estos problemas se resuelven en el transcurso del tercer esta­
dio: la seriación operatoria sale victoriosa de las fluctuaciones del 
campo perceptivo en la medida en que se basa en unas relaciones 
que se combinan porque son susceptibles de invertirse rigurosa­
mente. Tal como hemos visto, seriar operatoriamente es coordi­
nar las dos relaciones inversas B > A con B < C, lo que implica 
la posibilidad de desarrollar la serie en los dos sentidos. 

Los diferentes tipos de descripción parecen reflejar con una 
gran fidelidad la evolución en el plano operatorio que ha podido 
observarse a través de las manipulaciones del niño. Hay que des­
tacar que estas descripciones son las obtenidas antes que el niño 
hiciera ningún intento de seriación: el niño ni ha manipulado los 
bastones ni ha presenciado como construía la serie el experimen­
tador; únicamente ha visto la serie ya construída frente a él y sólo 
más tarde ha manipulado él mismo los bastones. 
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La descripción dicotómica en sus diferentes formas expresa 
bien los mecanismos de la mente del sujeto que reparte primero 
los bastones en «grandes» y «pequeños», para hacer a continua­
ción comparaciones dos a dos e introducir pequeñas series incoor­
dinadas. En el plano de la operación observamos el mismo paso 
entre una división global en «grandes» y «pequeños» y una compa­
ración por parejas (los dos tipos principales de la descripción 
dicotómica). Asimismo, se observa la conducta que consiste en 
separar inmediatamente el elemento más pequeño, correspon­
diente en el plano verbal a la descripción «pequeño, grande, gran­
de ... etc., grande». 

El progreso realizado en el segundo estadio (éxito con tanteo) 
-progreso que consiste esencialmente en una naciente relatividad 
(el sujeto compara todos los elementos unos a otros haciendo 
mediciones inútiles puesto que ya estaban implicadas en una 
medición preeedente) y un principio de dirección de conjunto de 
la serie- se refleja claramente en las descripciones tricotómicas y 
etiquetajes. La relatividad naciente se expresa por el uso nuevo 
por parte de los sujetos de expresiones tales como «casi», «un 
poquito», etc. y por la preocupación por diferenciar verbalmente 
todos los elementos dando un nombre a cada uno de ellos. En 
estas descripciones tricotómicas se ve la dirección de conjunto y 
ya observamos el uso extensivo de la palabra más («pequeño, 
mediano, más mediano, más mediano, etc., grande»). El paso al 
tercer estadio, en el que el niño ya es capaz de seriar operatoria­
mente, es decir, de coordinar las dos relaciones inversas, lo que 
implica la posibilidad de desarrollar la serie en los dos sentidos, 
encuentra un paralelo exacto en el paso del tipo III al tipo IV en la 
descripción, la serie comparativa satisfactoria en un solo sentido 
y, finalmente, la serie comparativa satisfactoria en los dos senti­
dos. En este estadio final, el niño coordina las relaciones y, en el 
plano verbal, pasa de la expresión «más grande que» a la expre­
sión «más pequeño que» sin verse sorprendido por el hecho de que 
un único y mismo elemento sea a la vez más pequeño que el 
siguiente y más grande que el precedente. 

Escrutando nuestro cuadro de doble entrada (resultados, pá­
gina 125) vemos cierto avance en el plano verbal: el 11 % de los 
niños del estadio lb (4 sujetos) dan una descripción tricotomía­
etiquetaje, que~ya implica una naciente relatividad y/o una intui­
ción de la dirección de la serie de conjunto; el 15% de los sujetos 
del segundo estadio ya logran la descripción en los dos sentidos. 
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Inversamente, observamos algunos raros ejemplos de sujetos más 
avanzados en el plano operatorio que en el plano verbal: sólo un 
sujeto del estadio II se encuentra todavía en la descripción dico­
tómica, sólo un sujeto del estadio III da una descripción de eti­
quetaje y dos sujetos del estadio III describen correctamente en 
un único sentido. Estos casos de retraso del lenguaje en relación 
con la operación son muy raros (4 de 130) y no intentaremos 
explicarlos: pueden haber múltiples razones, principalmente difi­
cultades particulares en el lenguaje en general. El caso de avance 
en relación con la operación, en cambio, nos parece que exige una 
interpretación. La explicación más simple seria referirse al aspec­
to automatizado imitando ciertas estructuras y, en efecto, tene­
mos el ejemplo de un sujeto que se encuentra en el estadio II de la 
operación que da una descripción comparativa en un sentido y 
que empieza la descripción en el otro sentido, de forma que 
podríamos llamar automática, diciendo («grande, más peque­
ño ... ») interrumpiéndose y exclamando: «¡ah! ¡no está bien!». Es 
posible, evidentemente, que otros sujetos simplemente hayan pro­
seguido esta descripción en sentido inverso sin darse cuenta de la 
dificultad que implicaba, sin referirse a la propia serie. Sin 
embargo, tenemos razones para creer que esta interpretación, 
aun siendo válida para ciertos casos, no explica, en general. el 
ligero avance del lenguaje sobre la operación. Más bien creemos 
que efectivamente el lenguaje prefigura a veces la operación, y 
esto de la misma forma que la imagen mental de anticipación pre­
figura la operación. 

En el capítulo siguiente nos proponemos analizar las relacio­
nes entre la imagen mental y el lenguaje, siempre en el marco de 
nuestras investigaciones sobre el uso que hace el niño de los sub­
sistemas lingüísticos relativos a ciertas operaciones de base. 





Capítulo 2 

El aprendizaje verbal de la 
seriación de longitudes 

Al igual que hicimos para la operación de la conservación de 
líquidos, intentamos enseñar a los niños de los estadios I y II de la 
seriación, el tipo de descripción dado por los niños que ya poseen 
dicha operación, para controlar a continuación si un cambio 
eventual en el plano verbal provocaba un cambio en el plano de la 
operación. 

2.1. TÉCNICA DEL EXPERIMENTO DE APRENDIZAJE 

Material 

- 1 juego de 1 O bastones de 9 a 16 '2 cm; 
1 juego de 10 bastones que puedan intercalarse en la prime­
ra serie para formar una serie de 20 bastones de tamaño ' 
creciente (regularmente); 

- 2 juegos idénticos de 1 O zapatillas de longitud y anchura 
crecientes (longitud de 2'5 a 16 cm); 

- una pantalla. 

a) Pretest 

El experimentador dispone el primer juego de bastones en 
escalera y pide al niño que la describa en los dos sentidos (ver el 
experimento de descripción de la seriación). 

A continuación el experimentador junta los bastones y pide al 
niño que rehaga la escalera (experimento de la seriación efecti­
va). Los niños que logran efectuar la seriación operatoriamente 
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son eliminados y 131 experimento de aprendizaje 8.., prosigue con 
los que se encuentran en los estadios I y II de la seriación. Al final 
de cada sesión de pretest estos sujetos efectúan una seriación con 
el juego de 10 zapatillas. 

b) Sesiones de aprendizaje 

(Dos o tres, según los sujetos y según las posibilidades ofreci­
das por la escuela). 

1 .º El experimentador construye una serie ordenada con las 
1 O zapatillas y pide una descripción al niño. Si ese no utiliza las 
expresiones «más grande» y «más pequeño» o «menos grande», se 
pasa al ejercicio siguiente para obtener el empleo de estos 
términos. 

2 .0 Ejercjcio de descripción comparativa: El experimentador 
presenta 2 elementos, por ejemplo, las zapatillas 3 y 4 y pregunta 
que cómo es la 4 si se compara con la 3. Cuando obtiene la res­
puesta «más grande» con o sin sugerencia, añade un tercer ele­
mento, el 5, que debe describirse en relación con el 4, y así sucesi­
vamente hasta que el niño parece haber adquirido las expresiones 
«más grande» y «más pequeño». 

El experimentador· coloca entonces una segunda serie de 
zapatillas debajo de la primera y hace observar la corresponden­
cia: hay pares de zapatillas. 

3 .º Ejercicio con 4 y 3 elementos: El experimentador toma 4 
zapatillas de las cuales una es pequeña (núm. l, por ejemplo) y 
una más grande (núm. 10, por ejemplo) de tal forma que haya una 
diferencia apreciable entre las dos, y dos intermedias del mismo 
tamaño (por ejemplo: núm. 4). Las coloca sobre la mesa de la for­
ma siguiente: 

s·o 



CUADRO 20 

Resultados obtenidos en el aprendizaje 
Número de sujetos: 23; edades: de 4;5 a 5;9 

Pretest 

Ningún progreso 
2 { Eli. 5;8 2/1 

Pat. 4;10 2/2 

Progreso operatividad solamente 
2 { Ann. 5;4 1/1 

Son. 5;1 2/4 

Progreso lenguaje solamente 
{ Myr. 5;2 2/1 

3 Ale'. 4;5 2/3 
Chn. 5;9 3/2 

Progreso lenguaje y operatividad 
Sin adquisición método operatorio: 

Dan. 5;4 1/1 
Ser. 5;3 1/3 
Viv. 5 2/3 
Alex. 5;5 2/2 

9 Viv. 5;0 2/2 
Sém. 5;3 2/2 
Dan. 5;0 2/3 
Dom. 5 2/3 
Mich. 5;4 2/3 

Con adquisición método operatorio: 

r~ 
5;3 2/2 

Flo. 5;3 2/2 
Ari. 5; 1 2/1 

7 Yve. 5;3 3/2 
Elu. 5;7 3/2 
Mich. 5;4 3/4 
Mar. 5;5 3/4 

En caracteres finos: estadios de la seriación 
1 - ningún intento 
2 - pequeñas series incoordinadas 
3 - éxito con tanteo 
4 - éxito operatorio 

En caracteres gruesos: tipos de descripción 
1 - dicotomía 
2 - tricotomía 
3 - etiquetaj e 
4 - serie comparativa en un sentido 
5 - serie comparativa en los dos sentidos. 

Pos test 

2/1 
2/2 

2/1 
3/4 

2/4 
2/4 
3/5 

2/4 
2/4 
3/4 
3/5 
3/5 
3/5 
3/5 
3/5 
3/5 

4/4 
4/4 
4/5 
4/5 
4/5 
4/5 
4/5 
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El experimentador le pide al niño que describa B en relación 
con A y B' en relación con C y que constate la igualdad entre B y 
B' («un par»). A continuación el experimentador retira B' y el niño 
tiene que describir B como más grande que A y más pequeño que 
C al mismo tiempo. Este ejercicio se repite varias veces con ele­
mentos que presentan cada vez una diferencia de tamaño más 
reducida. 

4.0 Descripción de toda toda la serie: se vuelve a una descrip­
ción de las zapatillas seriadas (por el experimentador), la cual 
debe hacerse en sentido ascendente y descendente. A continua­
ción se coloca debajo de las zapatillas la serie de 1 O bastones y el 
niño debe describirla, también en los dos sentidos. Si esta descrip­
ción de los bastones no se realiza satisfactoriamente con la utili­
zación de las expresiones «más» y «más pequeño» o «menos gran­
de», se repite~el ejercicio con 4 y 3 elementos (ítem 3). 

c) Postes~ 

1.0 Se repite el ejercicio con 3 elementos. 
2 .º El niño ejecuta una seriación con los 10 bastones, primero 

sin pantalla, después con pantalla y a veces también con 
los diez bastones a intercalar. 

3 .0 El niño da una vez más una descripción de toda la serie. 

d) Test de control 

Según las posibilidades materiales, los niños fueron sometidos 
a un test de control. parecido al postest, dos semanas después del 
pase de ese. Los resultados fueron los mismos que en el postest, no 
observándose ni progreso ni regresión, por lo que no los indica­
mos en nuestras tablas. El pretest y las sesiones de aprendizaje 
requieren, la mayoría de las veces, dos semanas con dos, rara­
mente tres, sesiones por semana. 

Observemos que, contrariamente al aprendizaje de la conser­
vación, el niño nunca efectúa manipulaciones durante las sesio­
nes de aprendizaje, solamente describe los elementos. Hemos 
querido evitar un aprendizaje «manipulatorio», ciertamente posi­
ble, que daría al niño una destreza de manipulación que le permi­
tiría resolver la seriación con un tanteo muy reducido. Ciertos 
niños que asistían a una clase en la que la maestra utilizaba el 
material «Cuisenaire», poseían, en efecto, esta destreza y, por otro 
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lado, hemos observado que estos niños estaban muy interesados 
en el adelantamiento regular; pero ninguno de ellos resolvía satis­
factoriamente en el pretest el experimento de la intercalación de 
elementos o de la seriación detrás de la pantalla. No se trata aquí 
de decidir si tal aprendizaje-es útil o no, sino de excluirlo, ya que 
son los efectos del aprendizaje verbal los que nos interesan. 

2.2. RESULTADOS DEL APRENDIZAJE 
EN EL PLANO VERBAL 

La mitad de nuestros sujetos (12 de 23) logran emplear el 
modelo verbal más evolucionado (la serie comparativa en los dos 
sentidos) después del aprendizaje. Sin embargo, este aprendizaje 
no carece de dificultades, y hay dos puntos, en particular, que 
retienen nuestra atención porque indican bastante claramente los 
obstáculos operatorios que impiden al niño emplear las expresio­
nes que el experimentador intenta enseñarle, a veces con mucha 
insistencia. 

a) Un primer obstáculo surge desde el momento en que el 
experimentador presenta dos zapatillas y le propone decir «esa es 
más grande que aquella». Chri. (5;9) dice claramente: «no, hay 
una grande y una pequeña» y cuando al final de la sesión el expe­
rimentador le pregunta si él mismo es más grande que Chri., con­
testa: «No, yo soy pequeño y usted es grande», indicando que para 
él los adjetivos grande y pequeño, incluso si a veces acepta 
emplearlos con la calificación más o menos, conservan un valor 
subjetivo casi absoluto y corresponden a dos clases distintas: los 
adultos y los niños. 

Ale. (4;5) acepta la expresión «más grande» y la repite sin 
objeción; cuando el experimentador pone dos bastones delante 
suyo y le pregunta: «¿es este más grande que aquel?», Ale respon­
de: «No, este es más grande y aquel más pequeño». 

Mar. (5;5), un poco más avanzado, todavía experimenta la 
misma dificultad; describe la seriación completa de la forma 
siguiente: «el más pequeño, este es lo mismo (que el precedente) 
pero más grande y este es lo mismo pero más grande» y así sucesi-
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vamente hasta el «más grande», que es el único de su especie. Esta 
expresión «lo mismo» parece indicar que el elemento pertenece a 
una clase, teniendo al mismo tiempo relaciones con los otros 
miembros de la clase. Cuando se pide a Mar. que describa la serie 
en el otro sentido, describe los elementos como «más pequeño, 
pero también grande>>. 

b) Un segundo obstáculo surge en la situación de 4 y 3 ele­
mentos (ítem 3 aprendizaje). El experimentador intenta obtener 
la descripción siguiente: «Bes más grande que A, B' es más peque­
ño que C; Bes igual que B' ("el par"), Bes a la vez más grande que 
A y más pequeño que C». Este ítem contiene, como puede verse, la 
noción de la transitividad y de la doble relación y, por consiguien­
te, en él se va más lejos que en la simple descripción comparativa 
de la configuración serial. A menudo no pudieron superarse las 
dificultades epcontradas en este ítem (es el único ítem en el que la 
mayoría de sujetos no lograron dar la descripción que se quería). 
En efecto, sólo los niños que en el test de la seriación efectiva 
emplearon el método operatorio fueron capaces, en primer lugar, 
de aceptar la descripción dada por el experimentador y, a conti­
nuación, de reproducirla ellos mismos. Para los otros, el éxito má­
ximo fue la expresión «La zapatilla A es más pequeña que la By la 
B es más pequeña que la C» o: «La C es más grande que la B y la B 
es más grande que la A». 

Este ítem (ejercicio de 4 y 3 elementos) da lugar a conductas 
verdaderamente interesantes que ilustran bien la dificultad que 
los niños no operatorios experimentan en esta situación y que 
demuestran una vez más la presencia de estrechas relaciones 
entre el tipo de descripción de una situación simple, perceptiva­
mente clara, y el nivel de operatividad en lo que respecta a la 
noción correspondiente. 

Este ítem se presentó varias veces con elementos de tamaños 
diferentes (debido a la observación del hecho de que hay una 
mayor facilidad en describir un elemento como «más grande» o 
«más pequeño» si la diferencia de tamaño no es muy importante). 
Las conductas que pueden encontrarse en este ítem son las 
siguientes: 

1.0 Repetición mecánica del último término empleado para 
los 3 elementos precedentes, lo que indica una automati­
zación pura y simple del modelo verbal «pequeño, más 
grande, etc.». Por ejemplo: Primera serie presentada: ele­
mentos 5, 7, 8 (números correspondientes a los tamaños) 
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Pregunta: «¿Cómo es el 7 si lo comparas con el 8?» (al 
hablar el experimentador acerca el elemento 8 al 
elemento 7). 
Respuesta: «Más pequeño». 
Segunda serie presentada: elementos 3, 5, 9. 
Pregunta: «¿Cómo es el 5 si lo comparas con el 3 ?» 
Respuesta: «Más pequeño». 

2 .0 Utilización continua del término mediano en todas las 
situaciones presentadas. Por ejemplo: 
Serie presentada: 3, 5, 9. 
Pregunta: «¿Cómo es el 5 si lo comparas con el 9?». 
Respuesta: «Mediano». 
Pregunta: «¿Cómo es el 5 si lo comparas con el 3 ?». 
Respuesta: «Mediano». 

3 .0 Incapacidad de limitarse a los dos elementos aproxima­
dos para la comparación y referencia al tercer elemento, 
siendo correcta esta comparación. Por ejemplo: 
Serie presentada: 3, 5, 7. 
Pregunta: «¿Cómo es el 5 si lo comparas con el 3 ?». 
Respuesta: «Más grande». 
Pregunta: «¿Cómo es el 5 si lo comparas con el 7 ?». 
Respuesta: «Es más grande que este» (el niño indica el 3). 

4.0 Incapacidad de limitarse a los dos elementos aproxima­
dos para la comparación y referencia a un elemento de 
toda la serie, la mayoría de las veces uno de los dos ele­
mentos extremos. Por ejemplo: 
Serie presentada: 7, 8, 9. 
Pregunta: «¿Cómo es el 9 si lo comparas con el 8 ?». 
Respuesta: «Es más grande que el muy pequeño» (el niño 
busca entre los otros elementos desordenados encima de 
la mesa). 

5 .º Descripción de los elementos extremos en relación con el 
del medio entre los tres elementos presentados, cuando lo 
que se pide al niño es lo contrario, lo que evita la dificul­
tad de aceptar que este elemento intermedio sea a la vez 
más grande y más pequeño. Por ejemplo: 
Serie presentada: 5, 7, 10. 
Pregunta: «¿Cómo es el 7 si lo comparas con el 5 ?» 
Respuesta: «Este (el 5) es más pequeño», o también: 
Pregunta: «¿Cómo es el 7 si lo comparas con el 10?» 
Respuesta: «El 1 O es más grande». 
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Esta última conducta es la más frecuente en los niños que no 
consiguen dar la descripción querida en este ítem e ilustra bien la 
dificultad fundamental que encuentran estos sujetos tanto en el 
experimento de la seriación efectiva como en la descripción en los 
dos sentidos de la serie constituida, siendo esta dificultad la rela­
ción reversible B > A y B < C. 

2.3. RESULTADOS DEL APRENDIZAJE 
EN EL PLANO DE LA OPERACIÓN 

Tal como se desprende del Cuadro 20, 18 sujetos de 23 se 
encuentran ~al final del aprendizaje en un estadio de seriación 
superior al que habían alcanzado en el pretest. 7 sujetos de 23 
consiguen una verdadera seriación operatoria partiendo de un 
estadio II (éxito con tanteo) y 3 partiendo de un estadio lb (peque­
ñas series incoordinadas); 8 sujetos alcanzan el estadio II partien­
do del estadio Ib. Podría afirmarse, evidentemente, que estos últi­
mos han tenido bastantes ocasiones de familiarizarse con los bas­
tones durante el pretest y las sesiones de aprendizaje para que 
este progreso se explique sin más. Sin tomar un grupo de control 
es imposible refutar este argumento. Sin embargo, varias obser­
vaciones hablan en favor de un verdadero aprendizaje. En primer 
lugar, el niño únicamente manipula los bastones una vez, en el 
pretest. Durante las sesiones de aprendizaje es el experimentador 
quien construye la serie rápidamente escondiendo los bastones de 
forma que el niño no pueda ver «como se hace». Finalmente, 
intentamos enseñar a algunos sujetos a seriar los bastones en el 
transcurso de una larga sesión de manipulación en la que el expe­
rimentador les ayudaba a encontrar la configuración correcta; 
este método no tuvo ningún efecto en el comportamiento en el 
postest. Parece, por lo tanto, que el aprendizaje verbal tuvo real­
mente un efecto sobre la operación. 

Veamos con más detalle el protocolo de un niño que ha pro­
gresado tanto en el plano verbal como en el plano operatorio, 
Jér. (5;3). 

Pretest. - Para la descripción de los bastones, Jér. emplea el 
tipo tricotomía («pequeño, mediano, grande») en los dos sentidos. 
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Para la ejecución de la seriación, el niño toma primero los 3 pri­
meros elementos (al parecer por casualidad) y los coloca en orden 
creciente; a continuación, el cuarto elemento utilizado es el 
mayor de todos, que el niño coloca en el extremo derecho de la 
mesa. Después toma tres bastones y los coloca en tamaños decre­
cientes al lado izquierdo del mayor. Los cuatro elementos que le 
quedan los coloca entre las dos series construidas de esta forma 
en orden decreciente. Como obtiene tres series, se sitúa en el 
estadio Ib. Para la ejecución de la seriación de las zapatillas, el 
niño las coloca al azar, al igual que en la seriación detrás de la 
pantalla. 

Aprendizaje. - En la descripción de la serie de zapatillas, el 
niño se encuentra en el estadio de etiquetaje para la seriación 
descendente y en el estadio de la tricotomía para la seriación 
ascendente. 

Ejercicio de 4 y 3 elementos: emplea los términos pequeño, 
mediano, grande. 

Segundo intento: emplea la expresión «más grande», pero refi­
riéndose al elemento extremo. Pregunta: «¿Cómo es el 5 en rela­
ción con el 3 ?» - Respuesta: «El 3 es más pequeño». - Pregunta: 
«¿Cómo es el 5 en relación con el 9» - Respuesta: «El 9 es más 
grande>>. 

Tercer intento: respuesta correcta, el elemento intermedio se 
describe como más grande que A y más pequeño que C. 

Descripción de la serie de zapatillas: da una descripción del 
tipo más evolucionado: serie comparativa en los dos sentidos. 

Ejercicio de 3 elementos con bastones: éxito. 
Al finalizar la sesión este niño pide espontáneamente efectuar 

una escalera con los bastones; consigue efectuar la seriación de 
forma operatoria, lo que le sitúa en este momento en el estadio III 
de la seriación. 

Postest. - En el ejercicio de 3 elementos: éxito inmediato en 
dos ocasiones. 

En la manipulación de las zapatillas, Jér. parece proceder por 
tanteo, dando el resultado correcto bastante fácilmente. Procede 
sistemáticamente en los 5 primeros elementos, después se equi­
voca en los números 6 y 7 y tiene que terminar la serie 
corrigiéndose. 

En el experimento de intercalación de bastones parece proce­
der del mismo modo, es decir, por tanteo. 
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En cambio, en la serie de bastones detrás de la pantalla, opera 
de forma totalmente sistemática y escoge siempre el elemento 
más pequeño de los que le quedan y consigue realizar la serie sin 
errores. Podría suponerse que la mayor dificultad de la situación 
debida a la pantalla le obliga a hacer el esfuerzo necesario de 
previsión y provoca la manera de proceder verdaderamente 
operatoria. 

Finalmente, para la descripción de la serie entera, Jér. da la 
serie comparativa perfecta en un sentido; en la serie decreciente 
dice: «grande, más grande, más grande, más grande, más grande, 
más grande», empleando de nuevo la expresión utilizada para 
estos bastones en el sentido ascendente; en el bastón 6 cambia y 
dice: «más pequeño» y continúa la serie correctamente. Por consi­
guiente, en la descripción Jér. se sitúa en el estadio IV, serie com­
parativa en qn sentido solamente. 

Este sujeto ha hecho, por lo tanto, grandes progresos entre el 
pretest y el postest desde todos los puntos de vista: en la descrip­
ción de los bastones pasa del estadio II al estadio IV, en la de las 
zapatillas del estadio III al estadio IV; en la seriación de bastones 
va del estadio lb al estadio III (seriación operatoria detrás de la 
pantalla). 

Como se desprende de nuestro Cuadro 20, tales progresos son 
raros: otros dos sujetos reaccionan como Jér. y pasan de un esta­
dio lb de seriación a un estadio III. Los otros cuatro sujetos que 
alcanzan la seriación operatoria ya partían de un estadio II téxito 
con tanteo). Así pues, si bien desde el punto de vista del paso de 
una ausencia clara de operatividad a una adquisición franca de la 
operación, los resultados del aprendizaje no son mucho mejores 
para la seriación qae los obtenidos para la conservación, queda el 
hecho de que 18 sujetos de 23 progresan en un estadio por lo 
menos, mientras que en la conservación incluso los pasos de un 
estadio de no conservación franca a un estadio intermedio eran 
menos frecuentes (7 de 31 ). ¿A qué se debe esta diferencia? 

Nos parece que solamente puede explicarse por el carácter 
particular de la operación de seriación. Si bien la conservación no 
es perceptible como tal, en cambio las relaciones sí lo son, y una 
seriación regular, resultado de la operación, da lugar a una des­
cripción que es en cierto modo una copia de la operación, o al 
menos de su resultado. En la conservación, si se describe el resul­
tado de un trasvase, por ejemplo, todo lo que se puede describir es 
la covarianza de las dos dimensiones en cuestión. Además, el 
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carácter lineal del lenguaje se presta fácilmente a una descrip­
ción de relaciones de orden, como las que existen en una seriación 
regular. Finalmente, el item del ejercicio de 3 elementos, aparen­
temente verbal dado que el sujeto no manipula, constituye un 
verdadero ejercicio operatorio, mientras que no sucede nada 
parecido en las sesiones de aprendizaje de la conservación por el 
método verbal. El efecto producido por el aprendizaje verbal en la 
conservación en los sujetos que en el postest logran describir la 
covarianza de las dos dimensiones, sin destruir por ello la conser­
vación, nos parece equivalente al efecto producido por el aprendi­
zaje verbal en la seriación en los sujetos que consiguen llegar en el 
postest al estadio de éxito con tanteo. 

No obstante, queda un problema a propósito de la evolución 
en los diferentes tipos de descripción de la seriación. Hemos 
subrayado el hecho que las relaciones son perceptibles y que dan 
lugar a una descripción que es una copia del resultado de la ope­
ración. Pero también hemos constatado que el primer tipo de des­
cripción es el de la dicotomía, en la que el niño se limita a desig­
nar ciertos bastones como «grandes» y otros como «pequeños». 
Hemos hablado, asimismo, de «clases» y hemos observado como 
esta idea de un bastón que es «pequeño» en sí persiste en las des­
cripciones dadas. Recordemos el caso del sujeto que dice: «este es 
pequeño, el siguiente es más grande, pero también pequeño», etc. 
Ahora bien, estas clases no son perceptibles. ¿Cómo es que enton­
ces el niño parece que empiece por describir unas «clases»?; y ¿có­
mo es que en un primer estadio de la clasificación el niño cons­
truye conjuntos figurativos o de conveniencia, mientras que la 
seriación regular, buena forma de conjunto, no da lugar a una 
descripción de conjunto correcta y económica hasta el estadio 
operatorio? 

En el capítulo siguiente intentaremos dar una respuesta a 
estas preguntas, que se refieren a las relaciones entre las imáge­
nes mentales, el lenguaje y la operación. 





Capítulo 3 

Las relaciones entre la 
imagen mental y el lenguaje 

En nuestra introducción hemos subrayado la importancia que 
concedemos a la concepción del lenguaje, la cual sitúa a ese en el 
contexto de las diversas manifestaciones de la función semiótica 
en general. En las secciones I y II hemos estudiado las relaciones 
entre el lenguaje y las operaciones susceptibles de ser adquiridas 
a través de los experimentos empleados. Utilizando una distinción 
propuesta por Piaget e Inhelder ( 1963), hasta aquí hemos estu­
diado, sobre todo, el lenguaje en el marco del aspecto operativo 
de las funciones cognoscitivas y no en el de su aspectofigurativo. 

En el pensamiento de Piaget e Inhelder, el aspecto operativo 
de las funciones cognoscitivas caracteriza las formas de conoci­
miento consistentes en modificar el objeto a conocer, de modo que 
puedan alcanzarse las transformaciones como tales y sus resulta­
dos y no solamente las configuraciones estáticas correspondientes 
a los estados relacionados por estas transformaciones. Las accio­
nes sensorimotrices (excepto la imitación), las acciones interiori­
zadas que las prolongan y las operaciones propiamente dichas 
pertenecen a este campo. 

El aspecto figurativo caracteriza las formas de cognición que 
van unidas a las configuraciones como tales: la percepción, la 
imitación efectiva en presencia o ausencia del modelo, y la ima­
gen mental que funciona por reproducción interiorizada en 
ausencia del modelo. 

Aunque nuestro objetivo principal sea estudiar las relaciones 
entre el lenguaje y el aspecto operativo de las funciones cognosci­
tivas, tal estudio resulta parcial en tanto que no consideremos al 
mismo tiempo las relaciones entre el lenguaje y el aspecto figura­
tivo del pensamiento. Si bien se han llevado a cabo un cierto nú­
mero de estudios (sobre todo por parte de autores rusos) en lo que 
respecta a la influencia del lenguaje sobre la percepción, si bien la 
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importancia de la imitación en las conductas verbales es tan evi­
dente (aunque raramente estudiada de forma experimental) que 
no es necesario destacarla, una comparación entre imagen men­
tal y lenguaje puede sorprender a primera vista. Sin embargo, en 
el marco que hemos adoptado, tal comparación se impone: como 
sea que la transición entre las conductas sensorimotrices y las 
conductas representativas están aseguradas por la imitación 
(cuyas prolongaciones, la imitación diferida e interiorizada, es 
decir, las imágenes mentales aparecen en el mismo nivel que el 
lenguaje), una comparación entre imagen mental y lenguaje, a 
poder ser en un mismo campo, deberia resultar fructuosa. 

En el marco de este estudio sólo podemos dar algunas indica­
ciones, significativas en nuestra opinión, referentes a este proble­
ma. Pero antes de poder discutir estas indicaciones será necesario 
recordar brevemente ciertos estudios sobre la imagen mental rea­
lizados en el ~campo que nos interesa. 

J. Piaget y B. Inhelder ( 1963) han estudiado la imagen mental 
bajo numerosos aspectos. En el Traité de psychologie expérimen­
tale, VII, cap. XXIII, estos autores señalan, en lo que se refiere a 
la evolución de las imágenes, una dificultad sistemática en pasar 
de las imágenes reproductoras a las imágenes anticipadoras y la 
inversión necesaria. en el transcurso de este paso, de factores 
operatorios extraños a la imagen. Piaget e Inhelder examinan el 
papel de la imagen en la preparación o el funcionamiento de las 
operaciones e intentan establecer hasta qué punto la imagen 
reproductora o anticipadora contribuye a la formación, o al 
menos al funcionamiento de las operaciones nacientes o superio­
res. Tomando algunos experimentos operatorios conocidos, los 
autores anticipan por la representación figurativa ciertos datos, 
así como los productos de ciertas transformaciones, antes de la 
manipulación y la transformación efectiva de los objetos. Aquí 
encontramos una descripción de la técnica y un análisis de los 
resultados de un experimento de anticipación de la seriación de 
longitudes y de un experimento de anticipación de la conserva­
ción de liquidas. Intentaremos relacionar los resultados obtenidos 
por Piaget e Inhelder, así como la interpretación que dan ellos 
con los resultados obtenidos en los experimentos verbales refe­
rentes a las mismas operaciones. Para la seriación, disponemos 
además de los resultados referentes a la imagen mnésica, según 
una primera serie de experimentos dirigidos por los mismos auto­
res. El conjunto de estos datos nos permitirá, en cierta medida, 
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comparar el cometido representado por la imagen en la forma­
ción o el funcionamiento de operaciones con el cometido repre­
sentado por el lenguaje. 

3.1. ANTICIPACIÓN DE LA SERIACIÓN DE LONGITUDES 

Técnica 

1 . En lugar de permitir, como en el experimento clásico de la 
seriación, una manipulación inmediata de los bastones» se pide al 
sujeto que se imagine el resultado de la seriación y que dibuje pri­
mero con un lápiz negro «la escalera» a obtener: es lo que llamare­
mos «anticipación global». 

2. Se utilizan bastones de colores diferentes, ofreciendo al 
niño lápices con los colores correspondientes (con algunos colores 
más) y se le pide, antes de cualquier manipulación, un dibujo en 
colores de la serie a construir, con correspondencia de colores y 
tamaños: es lo que llamaremos una «anticipación analítica». 

Los resultados obtenidos son muy claros en cuanto a la distri­
bución de las anticipaciones globales y analíticas; los autores los 
detallan en el cuadro siguiente (Piaget e Inhelder, 1959 ): 

Porcentajes de las variedades de anticipacibn gráfica 
y de las seriaciones en actos 

Número de sujetos 19 33 19 JO 
Edades: 4 5 6 7 

(%) (%) (%) (%) 
Niveles de anticipación gráfica: 

Fracaso en la anticipación 89 42 5 o 
Anticipación global 11 55 73 20 
Anticipación analítica o 3 22 80 

Niveles de operatividad: 
Fracaso en la seriación 84 54 42 o 
Éxito por tanteo 16 40 36 20 
Método operatorio o 6 22 80 

7 
8-9 

(%) 

o 
o 

100 

o 
14 
86 
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Se constata un claro avance del éxito de la anticipación global 
en relación con la seriación operatoria, mientras que la anticipa­
ción analitica se corresponde bien con la seriación operatoria (y 
se encuentra en los mismos sujetos excepto en uno, de 5 años, que 
soluciona la seriación de forma operatoria pero fracasa en la anti­
cipación analitica y un sujeto de 8 años que logra la anticipación 
analítica pero fracasa en la seriación operatoria). 

Para la interpretación de estos hechos, resumamos a Piaget e 
Inhelder (1959). 

Los autores analizan, en primer lugar, las etapas de la evolu­
ción correspondiente a este cuadro. 

Estadio I 

Los sujetos de este nivel no consiguen ni una anticipación grá­
fica ni una seriación efectiva, lo que significa que en ellos el dibu­
jo no está más avanzado que la acción, ni viceversa, dando ambos 
como resultado pequeñas parejas o tríos incoordinados entre s1. 

Al examinar los ejemplos observados vemos que se trata bien 
de una ausencia de anticipación (dibujos en los que todos los tra­
zos son de la misma longitud), bien de dibujos que representan 
parejas (un trazo grande, un trazo pequeño), tríos (1, 3, 9; 7, 4; 
5, 8 - los números corresponden al tamaño), o también dibujos 
con dos niveles (7 trazos ocupando toda la altura del papel y dos 
trazos pequeños), o bien dibujos con aislamiento de un extremo 
(por ejemplo, tres trazos iguales, seguidos de uno muy pequeño). 

Es sorprendente, de entrada, la correspondencia exacta entre 
estos dibujos y las descripciones del tipo dicotómico y tricotómi­
co, en los que todas las formas de la dicotomia (oposición grande/ 
pequeño; pareja; aislamiento de los extremos) son representadas, 
esta vez gráficamente y -insistimos sobre este hecho- produci­
das por otro grupo de niños que no han hecho ni verbalización ni 
manipulación. Esta sorprendente correspondencia nos parece un 
dato de la mayor importancia para el estudio de las relaciones 
entre imagen mental, lenguaje y pensamiento. 

A propósito de este primer estadio, los autores destacan un 
curiosos problema que se plantea si se comparan las conductas de 
los niños de este estadio con las que se observan en el estadio I de 
la clasificación: 
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«En este último caso, en efecto, el estadio I es el de las colec­
ciones figurales y el estadio II el de las colecciones no figurales, 
mientras que en el caso de la seriación el estadio I es el de las 
pequeñas series incoordinadas (tanto en el dibujo como en la 
seriación efectiva), y el estadio II será el de una anticipación grá­
fica de la configuración serial de conjunto y del éxito parcial o 
total de la seriación efectiva, pero siempre por tanteo: por lo tan­
to, parece haber una falta de estructuración figural de la seria­
ción a nivel de las colecciones figurales de la clasificación y una 
anticipación figural de la seriación a nivel de las colecciones no 
figurales de la clasificación. En realidad, el paralelismo se resta­
blece desde el momento en que se plantea la cuestión en términos 
de «comprensióm y de «extensión». (. .. ) La «comprensióm de la 
serie es el orden de las diferencias, mientras que su extensión es 
el conjunto de sus elementos. Ahora bien, hemos visto (Piaget e 
Inhelder, 1959) que las colecciones figurales se debían a una falta 
de coordinación entre la comprensión (relaciones de similitud) y 
la extensión (conjunto de elementos) por el hecho de que las rela­
ciones en comprensión (por lo tanto, la similitud) sólo se consi­
guen mediante comparaciones sucesivas en el tiempo, mientras 
que la extensión viene dada por la percepción espacial actual. 
Pero entonces pasa exactamente lo mismo con las seriaciones por 
parejas o tríos incoordinadas de este estadio I: si el niño fracasa 
en la seriación completa, es que esa supone una serie de compara­
ciones, sucesivas en el tiempo, que habría que juntar en un todo 
especial actual: el sujeto se limita a comparaciones parciales (pa­
rejas o pequeñas series) y yuxtapone en el espacio, en una alinea­
ción generalmente única, estas parejas o pequeñas series, unas al 
lado de otras. La figura obtenida corresponde, por lo tanto, a 
pesar de las apariencias, a la colección figural e incluso al«objeto 
complejo» al ser resultado de una falta de coordinación suficiente 
entre la extensión y la comprensión, mientras que las configura­
ciones seriales anticipadas del estadio II marcarán un progreso 
claro en esta coordinación (como es el caso de las colecciones no 
figurales para la clasificación), pero sin alcanzarla todavía total­
mente.» (pág. 256). 

Estudiando los tipos de descripción obtenidos, nos hemos 
encontrado frente al mismo problema: el tipo de descripción más 
primitivo (propio de los niños más pequeños, en el estado más 
bajo de la seriación) parecía traducir una clasificación («los gran­
des» frente a «los pequeños»), mientras que el tipo de etiquetaje, 
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en que cada elemento era calificado por un término diferente, 
parecía más bien ilustrar una concepción figura!, en la que la lon­
gitud de cada elemento en sí parecía requerir un adjetivo de lon­
gitud distinto. Pero, al igual que con la imagen, el paralelismo se 
restablece cuando se considera la cuestión en términos de «com­
prensión» y de «extensión». Podríamos añadir que el tipo dedico­
tomía pura («grandes» y «pequeños») así como los dibujos de dos 
niveles (trazos largos, todos de la misma longitud, contra algunos 
trazos pequeños) nos parecen ilustrar una etapa quizá todavía 
más primitiva que las parejas, los tríos y los tipos con aislamiento 
de uno o dos extremos: una simple dicotomia comporta una opo­
sición de base, fundamental para la adquisición del lenguaje. 

Estadio 11 A ~ 

No hay correspondencia entre el dibujo anticipador y el deta­
lle de los elementos a seriar. Seriación efectiva no siempre conse­
guida, ni siquiera por tanteo. 

En este estadio, el niño consigue -después de algunos intentos 
o cada vez más desde el principio- anticipar por el dibujo una 
seriación, pero sin correspondencia entre los tamaños y los 
colores. 

Es el contraste entre el carácter sistemático del dibujo de la 
serie anticipada (bien en negro, bien en colores, pero sin tener en 
cuenta estos últimos) lo que constituye el problema para este 
sub estadio II A. 

Citemos la interpretación que dan los autores de estos 
resultados: 

«El método sistemático para la seriación operatoria implica, 
como hemos visto, la reversibilidad (. .. )Ahora bien, el dibujo no 
exige nada parecido, ya que los elementos dibujados sucesiva­
mente no se comparan dos a dos entre ellos, sino que simplemente 
se añaden unos a otros según un único sentido de variación que 
constituye, por lo tanto, un sentido único e irreversible de la 
acción a relacionar. Es por ello que, tal como hemos insistido 
anteriormente, la anticipación por el dibujo no es un esquema 
anticipador completo u operatorio: no anticipa las comparaciones 
que necesita la seriación operatoria en la práctica referente a los 
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objetos (ya que este supone la coordinación de los dos sentidos de 
variaciones < y > ) sino que sólo anticipa el resultado global, sin 
los pasos necesarios para llegar a él. Por consiguiente, de hecho 
se trata únicamente de una semianticipación, y ello en el sentido 
más concreto del término, ya que la anticipación sólo se refiere a 
uno de los sentidos y no a los dos sentidos a la vez» (pági­
nas 258, 259). 

La correspondencia entre dibujo y descripción es de nuevo 
sorprendente. El tipo de descripción «serie comparativa en un 
sentido» traduce exactamente la anticipación global y la interpre­
tación que dan los autores de la conducta propia de este estadio 
se aplica, mutatis mutandis, a la conducta verbal correspondien­
te. Aquí también las calificaciones elegidas para cada elemento, 
«más grande» o «más pequeño», se añaden simplemente unas a 
otras según un único sentido de la variación, sin que sea necesa­
ria una reversibilidad operatoria. Este carácter particular de la 
anticipación global y de la descripción comparativa en un solo 
sentido queda demostrada, por otro lado, de forma satisfactoria, 
porque los niños de este estadio no consiguen efectuar la descrip­
ción en el otro sentido, siguiendo el mismo modelo lingüístico (a 
pesar de que lo poseen perfectamente); son incapaces de expresar 
la relación «A más pequeño que B» en la forma «B más grande que 
A» si se les pide esa inmediatamente después de aquella. 

Al mismo tiempo, a propósito de este estadio volvemos a 
encontrar el problema de las relaciones entre la «comprensión» y 
la «extensión». La comprensión de la serie supone un conjunto de 
comparaciones en el tiempo, mientras que la extensiqn correspon­
de a una figura espacial actual. Citemos de nuevo a Piaget e 
Inhelder (1959): 

«Con los progresos de la relación en el tiempo (progresos debi­
dos a todas las coordinaciones de las acciones), en un momento 
dado es fácil para el niño prever la repetición indefinida de una 
misma relación<,<, etc. o >, >,etc. y representarla mediante 
una figura espacial única expresada por un dibujo. Pero se com­
prende, sobre todo, que la coordinación de la comprensión y la 
extensión haya llegado a ser fácil por el hecho que la comprensión 
permanece en tal caso sometida a la libre elección del dibujante, 
mientras que la misma coordinación, en presencia de objetos rea­
les que deban ser manipulados y ordenados, choca con la resis­
tencia de la multiplicidad de relaciones orientadas en los dos sen­
tidos < y > .» (pág. 159). 
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Estadio 11 B 

Inicio de correspondencia entre la anticipación gráfica y el 
detalle de los bastones a seriar. Seriación efectiva conseguida, 
pero por tanteo. 

En este estadio, el sujeto intenta tener en cuenta a la vez los 
tamaños y los colores de los bastones a seriar. La seriación efecti­
va siempre se consigue, pero por tanteo y no por el método siste­
mático operatorio. En este estadio, la anticipación gráfica y la 
seriación efectiva se encuentran exactamente en el mismo nivel. 
sin avance aparente de la primera en relación con la segunda. 

Estadio 111 ~ 

Anticipación correcta en el detalle y seriación efectiva de 
carácter operatorio. 

En este estadio, la anticipación de la seriación por el dibujo 
está en el mismo nivel que la seriación efectiva, como en el caso 
del estadio I; pero, como observan los autores: «por razones 
inversas: en el estadio I las dos fracasaban por falta de coordina­
ción entre la comprensión (el orden de las diferencias) y la exten­
sión, mientras que en el estadio III ambas se resuelven analítica­
mente por coordinación completa entre estos dos aspectos de la 
serie. En cambio, en el estadio II hay una semianticipación en 
cuanto al esquema global de la serie, porque es más fácil coordi­
nar la comprensión y la extensión en un dibujo realizado "en abs­
tracto" que en la disposición real de los elementos» (pág. 261 ). 

La descripción verbal correspondiente a la anticipación analí­
tica es, evidentemente, el tipo de la serie comparativa en los dos 
sentidos en la que el sujeto pasa sin dificultades, pero consciente­
mente, de la relación «más grande que» a la relación «más peque­
ña que» y viceversa. 

El problema de las relaciones entre la comprensión y la exten­
sión, así como la interpretación que dan de él los autores, nos 
parece que tiene cierta importancia en cuanto a otra característi­
ca de las descripciones obtenidas, la que hemos mencionado bre­
vemente en la pág. 123. De hecho, parece dibujarse una curiosa 
evolución en el uso del artículo definido y el artículo indefinido: 
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recordemos la tendencia a emplear sin sistema el, un, los, unos en 
los tipos de dicotomia y tricotomía puros y un inicio de sistemati­
zación en el tipo etiquetaje, donde el primer y el último elemento 
se indican con el articulo definido y los otros a menudo con el 
articulo indefinido, excepto en el elemento descrito como «media­
no», en el que suele reaparecer el artículo definido. En cambio, en 
las series comparativas los elementos extremos siempre se indi­
can con el artículo definido y los elementos intermedios siempre 
con el artículo indefinido (si los niños los utilizan, la serie suele 
comportar únicamente dos artículos; «el muy pequeño, un poco 
más grande, un poco más grande, etc., el grande»). Hemos creído 
encontrar la misma evolución en lo que respecta al empleo de los 
articulas en un sondeo sobre la descripción de las clasificaciones, 
del que daremos un breve resumen. 

Las situaciones de clasificación que fueron descritas por 
55 niños de edades comprendidas entre 3 y 10 años comportaban, 
por ejemplo, el caso siguiente: el experimentador dispone de tres 
maneras y por clases, unos pequeños juguetes (sillas, muñecas): 

a) sillas blancas; sillas marrones; muñecas blancas; 
b) declarando que sólo quiere hacer dos montones, el expe­

rimentador junta las sillas blancas y las sillas marrones; 
e) rehaciendo los dos montones, el experimentador pone a un 

lado todos los objetos marrones, y a otro lado, todos los 
objetos blancos. 

A cada situación el experimentador pregunta al sujeto cómo 
ha hecho el montón, si los montones están «bien puestos» y 'pide 
al niño que explique el porqué. 

En este sondeo se recogieron diferentes tipos de frases, entre 
ellas expresiones como: «es bonito, me gusta», «las muñecas pue­
den sentarse en las sillas» y frases en las que se abrevia o suprime 
el sujeto gramatical: «son marrones», «hay blancas», así como 
descripciones más precisas («aquí hay sillas blancas con muñecas 
blancas», «todas las cosas son blancas»). 

En un segundo tiempo, el experimentador reúne todos los 
juguetes en un solo montón; de él saca una clase total (todos los 
objetos marrones, todas las sillas) o una subclase (las sillas blan­
cas) o una parte de una clase (algunas sillas blancas) y le pide al 
niño que observe bien lo que está haciendo y que le diga qué es lo 
que ha apartado. A partir de las respuestas nos ha parecido que es 
posible establecer tres niveles en cuanto al empleo de los artículos 
los y unos: 
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1.0 el niño emplea los (articulo definido) para designar la cla­
se parcial, y los o unos (artículo indefinido) para la clase 
total; 

2 .0 el niño emplea unos para la clase parcial y los o unos para 
la clase total; 

3 .º el niño emplea siempre unos para la clase parcial y los 
para la clase total. 

Ahora bien, sabemos que en la estructuración de la operación 
de la clasificación podemos distinguir tres estadios (Piaget e 
Inhelder, 1959): un primer estadio en que el niño construye con­
juntos figurales o de conveniencia (son los niños de este estadio 
quienes describen la situación e por «las muñecas pueden sentar­
se en las sillas»), un segundo estadio en el que el niño hace clasifi­
caciones por paquetes, pero sin ser capaz de resolver problemas 
de extensión ~ntre la parte y el todo, y un estadio final en el que 
esta cuestión se resuelve por la manipulación de la parte y del 
todo. En el segundo estadio, el niño es incapaz de comparar, des­
de el punto de vista de la extensión, la clase A con la clase B, si 
antes ha disociado las subcolecciones A y A 1 ; cuando razona 
sobre las partes, destruye el todo. En el tercer estadio, en cambio, 
comprende que el todo B vale más que la parte A, gracias a la 
posibilidad de hacer la operación inversa: A = B - A 1• 

Si examinamos ahora la forma en que los niños del segundo y 
del tercer estadio emplean los artículos los y unos, encontramos 
los siguientes porcentajes de sujetos: 

Niveles de diferenciación de los y unos 

Nivel blanco marrón sillas muñecas 
opera- 1 2 3 
tividad (%) (%) (%) (%) 

II 34 66 o 56 44 o 75 25 o 43 66 o 
III o 66 34 17 66 17 25 50 25 o 66 34 

La evolución de los porcentajes de este cuadro es clara: 
- ningún sujeto del grupo operatorio 2 da un los claramente 

diferenciado de un unos; 



Relaciones entre imagen mental y lenguaje 161 

- ciertos sujetos (entre el 1 7 y el 34% según las situaciones) del 
grupo operatorio 3 dan los totalmente diferentes de unos. Los 
niños del grupo operatorio 2 tienen entre 5 y 7;6 años; los niños 
del grupo 3 entre 7 ;6 y 1 O años. 

Una demostración todavía más clara de la dificultad inheren­
te a la cuestión de la extensión y de la comprensión nos fue dada 
por los niños en la situación siguiente: en presencia de un conjun­
to de juguetes, entre los que se encuentran gatos y ratones, el 
experimentador le pide al niño: «dame todos los animales». En el 
estadio operatorio II, los niños son perfectamente capaces de reu­
nir gatos y ratones y, por lo tanto, de ejecutar correctamente esta 
orden. Si el experimentador inmediatamente después pregunta 
«¿qué te he pedido?», el niño de este estadio contesta: «que le dé 
los gatos y los ratones». Parece que los niños descifran la orden de 
dar todos los animales como «dar los gatos y los ratones» y que, 
una vez que han hecho esta división en subclases, ya no pueden 
volver a la clase total -ni siquiera si se trata de repetir exacta­
mente una orden que han ejecutado correctamente. 

Nos queda por examinar cómo los datos sacados del experi­
mento de las anticipaciones gráficas de la seriación pueden ayu­
darnos a interpretar cierto avance del tipo de descripción en rela­
ción con la propia operación de seriación. Comparando el cuadro 
de doble entrada de los tipos de descripción en relación con los 
estados operatorios y el cuadro de anticipaciones globales y ana­
líticas con los estados de operatividad, constatamos los hechos 
siguientes: 

De 41 sujetos del estadio I de la seriación, 9 consiguen la anti­
cipación global, lo que representa un avance aparente del dibujo 
para el 22 % de los sujetos. La descripción del tipo serie compara­
tiva en un sentido sólo la dan 4 sujetos de 61 del estadio I de la 
seriación, lo que representa un avance para un 6 % de los sujetos. 
Por consiguiente, el avance aparente de la anticipación gráfica es 
mucho más importante y regular que el de la descripción verbal. 
Es cierto que la descripción del tipo tricotómico tiende a menudo 
en un sentido, hacia el tipo serie comparativa, y que es sobre todo 
la descripción dicotómica la que corresponde a un fracaso en la 
anticipación. Nos parece que, efectivamente, los tipos II, III y IV 
de la descripción deben ser considerados como una manifestación 
en el plano verbal de la misma conducta que la observada en el 
grafismo. 
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En cambio, el avance de la descripción del tipo serie compa­
rativa en los dos sentidos, dada por 8 sujetos de 54, situados en el 
estadio de éxito con tanteo en lo que respecta a la seriación efecti­
va, no puede explicarse de la misma manera. Para este avance 
mantenemos la interpretación dada anteriormente, o sea, el auto­
matismo del modelo lingüistico. 

3.2. ANTICIPACibN DE. UNA CONSERVACibN 

Piaget e Inhelder (1963) también han realizado un estudio 
sobre la antjcipación de una conservación, concretamente la de 
los liquidas. Los autores se preguntan: 

1.0 si los niños de 5-6 años se imaginarian una conservación 
o no en caso de trasvase no efectuado materialmente (o 
efectuado detrás de una pantalla que sólo permitiera ver 
el contorno de los vasos), o simplemente tendrían una 
idea anticipada; 

2 .º qué imagen anticipadora de los niveles alcanzados por el 
liquido (en estos trasvases imaginados) darían; 

3 .0 cómo imaginarían los niveles alcanzados por dos cantida­
des iguales en vasos de dimensiones diferentes. 

Operando con 74 sujetos, los autores han observado los resul­
tados siguientes: 

Se encuentran cuatro categorías de respuestas: 
a) En primer lugar, los sujetos que anticipan una conserva­

ción (cuestión 1.ª), que imaginan que los niveles se conser­
varán a pesar de las düerencias de forma y de dimensio­
nes entre los vasos (cuestión 2 .ª ), que asignan niveles igua­
les a cantidades iguales (cuestión 3.ª) y que, por consi­
guiente, ya no creen en la conservación cuando se realiza 
el trasvase efectivo al final del experimento. 

b) A continuación encontramos los sujetos que anticipan 
correctamente los niveles (cuestión 2 .ª) pero no anticipan 
ninguna conservación (cuestión 1 .ª) porque creen que a 
cantidades iguales corresponden niveles iguales (cuestión 
3.ª). Por lo tanto, siguen negando la conservación cuando 
se efectúa el trasvase efectivo. 
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e) Los sujetos que prevén la conservación, que anticipan 
correctamente los niveles (cuestiones 2.ª y 3.ª) y mantie­
nen, por lo tanto, sus opiniones en el trasvase final 
efectivo. 

d) Finalmente, hay algunos raros sujetos aberrantes que pos­
tulan la conservaci_ón (por simple identidad) sin saber pre­
decir los niveles. 

Si calculamos la relación entre la anticipación de los niveles 
(cuestión 2 .ª)y la conservación final (después del trasvase efecti­
vo) encontramos: 

a) un 30 % de casos que fracasan en la imaginación de los 
niveles y en la conservación final; 

b) un 23 % de casos que logran la imaginación de los niveles y 
fracasan en la conservación final; 

e) un 42 % de casos que resuelven con éxito la imaginación de 
los niveles y la conservación final; 

d) un 5 % de casos que fracasan en la imaginación de los nive­
les y afirman satisfactoriamente la conservación final 
(pág. 101 y 102). 

Los casos de la categoría b piensan, por otro lado, que dos 
cantidades iguales de líquido vertidas en vasos diferentes A y B 
darán los mismos niveles (cuestión 3.ª). Dado que fracasan igual­
mente en la conservación final, queda claro que la imagen correc­
ta de los niveles no es más que una imagen reproductiva fundada 
en la experiencia adquirida: cualquier niño puede haber vertido 
un líquido de un recipiente más ancho a un recipiente más 
estrecho. 

Los autores sacan las conclusiones siguientes de este experi­
mento y de otros del mismo tipo: hay un avance parcial de la imá­
gen en relación con la operación, bajo la forma de imagen repro­
ductiva basada en la experiencia; pero la operación supera a la 
imagen, aunque pueda utilizarla; finalmente, los estados o confi­
guraciones están subordinados a las transformaciones no repre­
sentables figurativamente. 

¿Qué sucede con el avance de la descripción de los ítems en el 
experimento de las comparaciones cuantitativas sobre la opera­
ción de la conservación de liquidas? 

Volvamos a nuestro cuadro recapitulativo (pág. 58) de los 
porcentajes de sujetos de los diferentes estadios de operatividad 
que dan la descripción considerada como la más avanzada en los 
diferentes ítems presentados. Se trata, pues, del empleo de vecto-
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res simples en los items plastilina, del empleo de la estructura 
bipartita en los items 3 y 4 bolas y los items 3 y 4 lápices y, final­
mente, del empleo de términos diferenciados en los items 3 y 
4 lápices. 

Vector Estructura bipartita Términos dif. Número 
simple lápices de sujetos 
plastil. bolas lápices 

3 4 3 4 3 4 

(%) (%) (%) (%) (%) (%) (%) 

e 71 100 100 82 82 94 100 17 
1 12'5 19 44 19 31 25 37 16 

NC 9 ~ 11 13 7 16 18 27 55 

Los porcentajes que nos interesan aqui son los referentes al 
grupo NC y que indican el porcentaje de sujetos de este nivel que 
dan una descripcibn del tipo más evolucionado en cada uno de los 
ítems señalados. Destaquemos también que ningún niño del gru­
po NC da una respuesta del tipo evolucionado en todos los items; 
los items introducidos en el cuadro son aquellos para los que la 
niayoria de los niños dan respuestas equivalentes. Un sujeto. que 
daba una respuesta de estructura para el item 3 bolas, general­
mente también lo hacia para el item 4 bolas; un niño que emplea­
ba términos diferenciados para el item 3 lápices hacia lo mismo 
en el item 4 lápices; pero no se produjo correlacibn entre los items 
que no figuran en el cuadro en cuanto a los sujetos del grupo NC. 

En primer lugar, observemos que el avance más fuerte de los 
modelos verbales sobre la operatividad se produce en el item 4 lá­
pices en lo que respecta a los términos diferenciados: un 27 % de 
los niños del grupo NC ya los emplean. Ya hemos discutido el 
hecho que el uso de cuatro términos diferenciados para las dos 
dimensiones diferentes presenta una correspondencia más débil 
con el nivel de operatividad que el empleo de vectores simples o 
de la estructura bipartita (pág. 52). Aquí conviene señalar que la 
situacibn de este item (un lápiz largo y delgado y un lápiz corto y 
grueso) se parece a la configuracibn a imaginar después del tras­
vase de uno de los vasos testigo a un vaso estrecho (columna de li-
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quido larga y estrecha y columna corta y ancha). Ahora bien, el 
porcentaje de sujetos que presentan un avance del modelo verbal 
sobre la operación en la descripción de este ítem se aproxima 
mucho al porcentaje de sujetos que dan una anticipación correcta 
de los niveles pero que fracasan en la conservación final (2 7 y 
23 %). Si bien en los avances sobre el plano verbal no podemos 
hablar de una imagen reproductiva basada en la experiencia 
material, nos parece que se trata de un fenómeno del mismo 
orden: la imitación de modelos verbales representa indudable­
mente un gran papel en el aprendizaje del lenguaje, pero el uso 
funcional que hace el niño del lenguaje en tanto que instrumento 
del pensamiento depende de sus necesidades operativas. 

3 .3. DIBUJOS DE MEMORIA 

Empleando un experimento de dibujo de memoria, hemos 
obtenido otros ejemplos sorprendentes de esta correspondencia 
entre la imagen mental y el lenguaje. Entre las experiencias sobre 
la memoria actualmente en curso bajo la dirección de J. Piaget y 
de B. Inhelder, una se refiere a la memoria de una seriación de 
longitudes. Esta experiencia se efectúa en dos sesiones. En la pri­
mera sesión, un grupo de sujetos observa una seriación regular 
construida con los diez elementos descritos anteriormente, mien­
tras que otro grupo, en presencia de esta misma seriación, no 
solamente la mira sino que la describe. En una segunda sesión, 
que tiene lugar una semana después, se pide a los dos grupos de 
niños que dibujen con un lápiz negro lo que habían visto en la pri­
mera sesión. Una vez hecho el dibujo, se pide al niño que haga él 
mismo una seriación con los elementos que se le entregan en 
desorden. 

Sin querer abordar el problema importante de las relaciones 
entre la memoria y las operaciones, queremos limitarnos aquí a 
destacar la sorprendente correspondencia entre ciertos dibujos de 
memoria y los tipos de descripción que hemos señalado en el 
Capítulo 2. Los niños que se encuentran en los estadios la y Ib de 
la seriación efectiva y más raramente los que se encuentran en el 
estadio II, producen dibujos a los que se puede llamar «deforma-
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ciones estructuradas». No se trata de garabatos ni de seriaciones 
torpemente dibujadas, que también se observan, sino de dibujos 
de ciertos tipos precisos, que recuerdan los dibujos de anticipa­
ción. Podemos distinguir los tipos siguientes: 

1.0 a) 

2.0 a) 

3 ·º 

1 1 1 b) 

1 1 1 1 1 1 1 1 b) 

1 1 

1 11 1 11 1 e) 1 1 1 1 1 1 1 

11 11 1 1 e) 1 1 1 1 1 1 1 1 1 

Podría pensarse, evidentemente, que estos dibujos no son más 
que la transcripción gráfica de la descripción que el sujeto ha 
dado en la primera sesión y, en este caso, la correspondencia 
sería natural~ Sin embargo, tenemos varias razones para excluir 
esta hipótesis, la más importante de las cuales es el hecho de que 
a menudo la descripción dada no corresponde exactamente al 
dibujo; el niño que da una descripción dicotómica en parejas bien 
puede producir un dibujo lb (con dos niveles) o también un dibujo 
del tipo 2. El hecho de que los sujetos a los que no hemos pedido 
una descripción en la primera sesión produzcan los mismos tipos 
de dibujos no es concluyente en sí; habrían podido verbalizar 
interiormente y acordarse de esta descripción interiorizada. Sin 
embargo, a algunos niños de este grupo les planteamos la pregun­
ta siguiente, una vez terminado y retirado el dibujo: «¿puedes 
decirme también cómo era lo que viste la última vez?», y si bien 
algunos respondían con una descripción dicotómica o tricotómi­
ca, la mayor parte decían simplemente: «era una escalera». . 

Estos dibujos nos parecen de una gran importancia y ello por 
dos razones: en primer lugar, demuestran «la realidad», si es que 
podemos decirlo así, de los tipos de descripción tal como lo había­
mos definido y que difícilmente pueden ser de una categoría arti­
ficial establecida a posteriori por el experimentador; en segundo 
lugar, estos dibujos parecen excluir la hipótesis según la cual los 
tipos de descripción podrían explicarse por factores inherentes al 
lenguaje, por ejemplo, su aspecto estadístico, hipótesis que ya 
hemos excluido por otras razones. 

La conclusión que se impone es que los dibujos de anticipa­
ción, los dibujos de memoria y los tipos de descripción reflejan el 
nivel de operatividad del niño: es la operación la que dirige la 
imagen, al igual que dirige el lenguaje. 



e onclusiones 

Una vez finalizada la descripción de nuestros resultados 
experimentales y su interpretación, debemos integrarlos en el 
marco más amplio apuntado en la introducción. Queda bien 
entendido que el campo limitado en el que hemos recogido nues­
tros datos -o sea, los subsistemas lingüísticos implicados en la 
descripción de las comparaciones cuantitativas y de las relacio­
nes asimétricas- no nos permite hacer generalizaciones respecto 
al problema de las relaciones entre el pensamiento y el lenguaje 
vistos bajo un aspecto más amplio. Tal como hemos indicado en la 
introducción, creemos que sólo un enfoque genético puede apor­
tar datos nuevos a este respecto. Por este motivo, en la parte que 
sigue discutiremos sobre todo cuestion~s relativas a la adquisi­
ción del lenguaje. Creemos que, por un lado, nuestros resultados 
aportan algunos datos en cuanto a los procesos que intervienen en 
esta adquisición y, por otro lado, creemos que los resultados obte­
nidos muestran la necesidad de plantear el problema en términos 
nuevos. 

Desde el punto de vista teórico, todavía no disponemos de 
información suficiente sobre la adquisición del lenguaje. Conta­
mos con descripciones fonéticas y fonológicas del sistema de soni­
dos que adquiere el niño, tenemos baremos del incremento de su 
vocabulario, sabemos que se construye una morfosintaxis. Pero 
los procesos mediante los cuales el niño llega a comprender enun­
ciados que no ha oído nunca anteriormente y a emitir enunciados 
que no son copias de frases oídas y que son comprensibles para su 
medio, siguen siendo casi misteriosos. Tal vez para llegar a una 
comprensión de estos procesos será necesario que dispongamos 
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de una teoría general del aprendizaje y de una teoría general del 
lenguaje. De todos modos, es imposible llegar a un resultado váli­
do sin tener en cuenta dos aspectos del problema: los mecanismos 
mentales del niño y la propia naturaleza del lenguaje, en tanto 
que estructura por una parte y en tanto que código adaptado a la 
comunicación por la otra. Las dos teorías deberían ser, bien 
entendido, compatibles; pero como el lenguaje ha sido hecho por 
los hombres, lo serían por necesidad. Ahora bien, sabemos cuan­
tas teorías específicas de aprendizaje son solamente parciales: 
explican un aspecto particular de algunos fenómenos en un cam~ 
po muy limitado. Paralelamente, nos encontramos todavía muy 
lejos de una teoría general del lenguaje, a pesar de los grandes 
progresos realizados por la lingüística moderna. Las raras expe­
riencias que se han efectuado uniendo la psicología a la lingüísti­
ca han sido válidas, sobre todo, en el campo de la comunicación y 
en los aspectos estadísticos y de probabilidad del lenguaje, en los 
que las implicaciones psicológicas son más claras y en los que se 
han podido construir modelos de probabilidad del uso lingüístico 
(ver B. Mandelbrot [1954] y H. A. Simon [ 1955]). Otros estudios se 
han llevado a cabo en el campo de las significaciones; pero este 
campo semántico está erizado de contradicciones y de problemas 
no resueltos. 

Chomsky ( 19 5 7) es de la opinión que la relación entre la 
semántica y la sintaxis (según su división del lenguaje en un com­
ponente fonológico y un componente sintáctico) meramente puede 
estudiarse una vez determinada independientemente la estructu­
ra "sintáctica. El mismo principio es válido, según él, para la rela­
ción entre la sintaxis y los estudios estadísticos, si bien reconoce 
el valor de los modelos probabilistas. Si lo entendemos bien, la 
naturaleza inherente y profunda del lenguaje residiría en su 
estructura sintáctica. Chomsky se aparta de otros lingüistas 
modernos por su concepción de los objetivos de las teorías lin­
güísticas y, si bien no podemos exponer sus ideas detalladamente, 
será suficiente dar algunas indicaciones para dejar entrever la 
importancia de una teoría lingüística según la óptica de Chomsky 
para una teoría psicolingüística de la adquisición del lenguaje. Su 
definición de una lengua es la siguiente: un conjunto (finito o 
indefinido) de frases, cada una de ellas finita en lo que se refiere a 
la longitud y construida con un conjunto finito de elementos. 
Cada lengua natural posee, en efecto, un número finito de fone­
mas y cada frase es representable como una serie finita de fone-
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mas, mientras que el número de frases es infinito. El objetivo fun­
damental de un análisis lingüistico de una lengua «L» es separar 
las frases «gramaticalmente correctas» de las frases incorrectas y 
estudiar la estructura de las frases correctas. La gramática gene­
rativa de «L» será por lo tanto un mecanismo que producil'.á todas 
las frases gramaticales de «L» y ninguna frase incorrecta. Basta 
con tener un conocimiento solamente parcial de las frases de «L», 
ya que la teoría lingüística indicará la relación entre el conjunto 
de frases observadas y el conjunto de frases gramaticalmente 
correctas, es decir, la teoría dará una definición de las «frases 
gramaticalmente correctas» en términos de «frases observadas», 
de determinadas propiedades de las frases observadas y de deter­
minadas propiedades de la gramática. 

Observemos que esta relación entre «frases observadas» y 
«frases estructuralmente correctas» es fundamental y es psicoló­
gica en el sentido de que el niño o el adulto que habla su lengua 
materna produce frases nuevas en un número infinito, teniendo 
como base una experiencia reducida a la observación de un nú­
mero limitado de frases. Chomsky compara la teoría lingüística 
con la fisica, en la que se construyen leyes generales que permi­
ten predecir fenómenos nuevos sobre la base de un número finito 
de observaciones. Una teoría de este tipo no estará cerrada; a ella 
pueden aportarse revisiones debidas a nuevos descubrimientos en 
las lenguas particulares o por observaciones puramente teóricas 
sobre la organización de datos lingüísticos, o sea, nuevos modelos 
de estructura lingüística. En su gramática generativa del inglés, 
Chomsky también pone de relieve la simplicidad de las reglas, que 
es, insiste, una medida formal. Más concretamente, demuestra 
que, en una gramática basada únicamente en el principio de los 
«immediate constituents», es necesario introducir un gran número 
de reglas ad hoc cuando se trata de frases interrogativas, negati­
vas, complejas y en frases evidentemente relacionadas como «yo 
he comprado este libro», «¿por qué no has comprado tú este 
libro?» que no deberían producirse de una forma independiente, 
sino relacionadas por reglas simples de transformación. 

Lo que importa para nuestra discusión son los conceptos tales 
como «insight» teórico, «leyes generales» y «simplicidad». Nos 
parece que tal concepción de la teoría lingüística se aproxima a la 
teoría psicológica de Piaget, pero sólo se encuentra en sus princi­
pios y todavia hay que recorrer un largo camino antes de que se 
pueda establecer una psicolingüística general. 
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Cada experimentador escoge sus experimentos según su pun­
to de vista teórico; no es sorprendente que los teóricos del apren­
dizaje de tendencia asociacionista hayan multiplicado las expe­
riencias sobre las sílabas sin sentido, las parejas de palabras, el 
«paired-associate-learning» y así sucesivamente, basándose en los 
aspectos markovianos descubiertos en el lenguaje. Por su lado, 
quienes se interesan más en el lenguaje por ser un medio de 
comunicación lo mismo que un instrumento del pensamiento, se 
han vuelto hacia los aspectos estadísticos del lenguaje. Finalmen­
te, el aspecto afectivo, tan importante en la adquisición del len­
guaje, ha dado lugar a estudios en el campo de la psicopatología 
del niño. 

Nuestros experimentos han surgido de nuestra convicción de 
que la naturaleza profunda del lenguaje se encuentra en las 
estructuras sin¡,tácticas y que los aspectos fonológicos, estadísticos 
y semánticos deberán integrarse ulteriormente en una teoría 
general que se base en un análisis previo de las estructuras sin­
tácticas. Estas últimas podrían expresarse como leyes matemáti­
cas simples y formarían conjuntos de esquemas solidarios. Avan­
zando más en nuestras hipótesis, las estructuras sintácticas mos­
trarían isomorfismos con las estructuras lógicas descritas por 
Piaget, y la adquisición del lenguaje se haría por estructuración 
activa en niveles sucesivos de esquemas solidarios y contemporá­
neos. Sin embargo, esta estructuración sería más gradual, menos 
clara y menos equilibrada que la de las estructuras lógicas, y se 
parecería más a la de la imagen mental. 

Lo que antecede explica tanto nuestra elección de los experi­
mentos como la forma en que hemos tratado los resultados obte­
nidos. Estos últimos tienen un carácter semántico (desarrollo en 
la significación de las palabras, adquisición de ciertos términos) 
que podría tratarse independientemente de los mecanismos ope­
ratorios; también tienen un carácter relacionado con el aspecto 
estadístico del lenguaje (carácter más o menos económico de las 
descripciones) que también podría tratarse independientemente. 
Pero hemos dado más importancia a la interpretación operatoria, 
ya que en nuestra opinión este aspecto es el fundamental, al 
menos en el campo elegido y, además, no había sido tenido en 
cuenta en las investigaciones sobre la adquisición del lenguaje. 
En lo que respecta a las nociones de conservación y de seriación, 
disponemos de toda la obra de Piaget que demuestra que sólo la 
psicología genética operatoria es capaz de hacer comprensible su 
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adquisición; ni un mecanismo de abstracción de las teorías de 
aprendizaje basadas en la relación estimulo-respuesta, ni la «anti­
cipatory goal reaction» de Hull, ni la teoría de la mediación de 
Osgood, ni la curva de generalización de Spence, pueden explicar 
estas adquisiciones capitales. En cuanto a la propia naturaleza 
del lenguaje, somos de la opinión de Chomsky de que nos vemos 
obligados a llegar a la conclusión que la gramática es autónoma e 
independiente del significado y que unos métodos probabilistas no 
aportan ninguna observación particular en alguno de los•proble­
mas básicos de la estructura sintáctica (Chomsky (1957]). La pri­
macía psicológica de los mecanismos operatorios respecto a la 
percepción y a las costumbres encontraría su paralelo, en el len­
guaje, en la primacía de las estructuras sintácticas sobre los 
aspectos semánticos y probabilistas. Si bien nuestro estudio no se 
centra en la adquisición de las estructuras sintácticas, nuestros 
resultados proporcionan algunas indicaciones a este respecto; de 
ello hablaremos más adelante. 

Si bien desde Saussure y quienes le siguieron quedó eliminado 
el referirse al pensamiento (cuando se considera el lenguaje como 
organizador del pensamiento, no se puede explicar la organiza­
ción del lenguaje mediante la organización del pensamiento), 
nuestra concepción del lenguaje, en cambio, nos obliga a referir­
nos al desarrollo intelectual. Por lo tanto, partimos del desarrollo 
operatorio de las nociones en cuestión para sacar interpretacio­
nes paralelas, relativas a las adquisiciones verbales en el mismo 
campo. Nos parece que un análisis objetivo de los resultados 
demuestra que la «anticipatory goal reaction», la mediación, la 
curva de generalización, no dan una mejor explicación de las con­
ductas verbales que la que tampoco dan de las conductas opera­
torias. Mencionamos estas tres teorías porque han sido aplicadas 
a las conductas verbales con cierto éxito en tanto que se trata de 
adquisiciones muy limitadas y, en nuestra opinión, al margen del 
proceso natural. En cuanto a las interpretaciones de Skinner 
( 1957) basdas en nociones tales como la «response strength» y 
<!Schedule of reinforcement», Chomsky ( 1959) ha demostrado de­
finitivamente la ausencia total de significación de estas nociones 
en lo que respecta a las conductas verbales. 

Recordemos brevemente las principales tendencias que apa­
recen en las respuestas obtenidas en nuestros experimentos. 

En el campo de la conservación hemos constatado los hechos 
siguientes: 
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I. Una tendencia a sustituir, a medida que va adquiriéndose 
la noción, la pareja de escalares mucho/poco o mucho/no mucho, 
o también bola grande/bola pequeña, por la pareja de vectores 
más/menos. 

Puesto que las dos formas de describir el estado de los ele­
mentos presentados (el estimulo, si se quiere) son correctas, tanto 
desde el punto de vista del contenido como de la forma, no vemos 
cómo las teorías mencionadas podrían explicar una tendencia a 
pasar de una a otra. Por otro lado, tampoco se entiende bien cómo 
un refuerzo externo, consistente en correcciones aportadas por 
las personas del medio, podría explicar esta tendencia: nos pare­
ce que pocos padres corregirán una expresión como «él tiene 
poco, ella tiene mucho» por «ella tiene más que él». Antes de haber 
constatado la tendencia en cuestión, nosotros mismos habíamos 
considerado la.primera expresión como equivalente y tan elegan­
te como la segunda. 

La única posibilidad de explicar esta tendencia de una forma 
no operatoria sería haciendo referencia a la noción de la econo­
mía. En efecto, el paso a los vectores implica una expresión más 
económica, tanto teórica como efectivamente (es decir, constata­
da en las respuestas dadas). Teóricamente, si se quieren describir 
dos cantidades de plastilina diferentes y emplear para ello los tér­
minos poco y mucho, no basta con decir que «en un lado hay 
mucha», hay que añadir que en el otro sólo hay poco. Y, efectiva­
mente, todos los sujetos que eligen esta forma de expresarse men­
cionan las dos cantidades y forman dos frases. En cambio, si se 
emplean vectores, es suficiente decir que en un lado «hay más» 
-sólo esta frase basta, ya que implica obligatoriamente que en el 
otro lado «hay menos». Muchos de los sujetos que emplean esta 
expresión sólo éxpresan, en efecto, la primera parte y, por lo tan­
to, únicamente pronuncian una frase. No obstante, me parece 
temerario suponer que exista un mecanismo autónomo que sea 
una tendencia a la economía: ¿por qué en nuestras sesiones de 
aprendizaje los niños rechazan la expresión económica que les 
propone el experimentador repetidamente en favor de su propia 
descripción con escalares? Los propios experimentos de aprendi­
zaje parecen demostrar que no se trata simplemente de cierta 
costumbre automatizada, relacionada con el aspecto estadístico 
frecuencial del lenguaje. Cuando empezábamos la frase diciendo: 
«él tiene menos plastilina y ella tiene ... », el niño preoperatorio la 
terminaba a su manera: «ella tiene mucha». Sin duda alguna, esta 
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forma de terminar la frase no concuerda con lo que se oye nor­
malmente en frases de este tipo. 

Por consiguiente, estamos convencidos de que solamente el 
mecanismo operatorio basado en lo que sabemos del desarrollo de 
la noción puede servir para interpretar esta tendencia verbal. 

II. Una tendencia a sustituir lo que hemos llamado estructu­
ra cuatripartita por la estructura bipartita en las situaciones en 
que el niño debe hacer dos comparaciones (ítems 3 y 4 bolas y lá­
pices), tendencia que a menudo va acompañada, pero no siempre, 
por el empleo de dos parejas de oposición distintas. 

Todas las observaciones hechas a propósito de la primera ten­
dencia se aplican a esta segunda; no vemos como alguna de las 
teorías mencionadas podría explicar este cambio. Además, la 
estructura bipartita es un ejemplo de una frase de transformación 
en el sentido de Chomsky: la estructura cuatripartita de las fra­
ses: «es largo, es corto, es grueso, es delgado»; la estructura l:¡ipar­
tita de la transformación: «es largo y grueso; es corto y delgado» y 
el empleo de vectores da la posibilidad de expresarse económica­
mente: -«es más largo y más grueso (que el otro)» -esta forma es 
efectivamente escogida por la mayor parte de los niños del 
grupo C. 

Evidentemente podría suponerse que es la adquisición de los 
cuatro términos distintos lo que lleva a la frase transformacional. 
dado que el empleo de uno o dos términos no diferenciados es 
comprensible en la estructura cuatripartita, pero incomprensible 
en la estructura bipartita (cf. el lápiz grueso y largo comparado 
con un lápiz corto y delgado: «este es grande, aquel es pequeño 
[longitud]; este es ·grueso, aquel es pequeño [grosorh> y: este es 
grande y grueso y el otro pequeño y pequeño»). Pero lo que, en 
nuestra opinión, demuestra la primacía de la estructura sobre el 
léxico es el hecho de que ciertos niños del grupo NC emplean los 
cuatro términos distintos en la estructura cuatripartita y que 
algunos niños del grupo C emplean la estructura bipartita sin uti­
lizar cuatro términos (recordemos el empleo de la negación pas 
gros en francés y not wider en inglés). Creemos, por lo tanto, que 
lo que importa aquí es la estructura transformacional. la cual se 
explica por los mecanismos de coordinación y de multiplicación 
observados en la elaboración de la propia noción. Como ya hemos 
dicho, la misma posibilidad de reducción de redundancia se ofre­
ce por el empleo de vectores. Pero algunos niños, que no poseen ni 
la estructura bipartita ni los cuatro términos diferenciados, ya 
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emplean los vectores con adjetivo; el empleo de estos en la estruc­
tura cuatripartita aumenta la redundancia en vez de reducirla y 
en las sesiones de aprendizaje los niños tienen dificultades en uti­
lizar la estructura bipartita propuesta por el experimentador. Lle­
gamos a la conclusión de que no podemos aceptar una tendencia 
a la economía como modelo explicativo. 

Los resultados de los sondeos suplementarios realizados con 
los grupos de niños de habla inglesa y de retrasados profundos, 
parecen confirmar nuestra interpretación de los resultados obte­
nidos con los niños normales de habla francesa. 

Recordemos que los tipos de descripción dados por los niños 
de lengua inglesa presentan exactamente la misma estructura 
que los dados por los niños de lengua francesa, a pesar de que el 
subsistema lingüístico inglés es diferente del sistema francés 
(aunque parecido). El hecho de que los niños eviten igualmente el 
empleo de vectores simples en el estadio de la no conservación no 
puede ser imputado a la confusión posible entre frases como «él 
tiene más» y «él no tiene más»; por otro lado, la palabra more tie­
ne una frecuencia relativa más elevada que plus en francés debi­
do a su empleo en el sentido de todavía (Do you want sorne more 
milk? - ¿Quieres más leche?). Por lo tanto, parece imponerse una 
interpretación que no esté relacionada con el aspecto estadístico 
de una lengua en particular. 

Los resultados obtenidos con el grupo de retrasados profun­
dos apuntan hacia la misma dirección: recordemos que ninguno 
de estos niños utiliza la estructura bipartita porque nunca dan 
espontáneamente una respuesta completa. El mejor grupo utiliza 
con facilidad la conjunción «y» cuando esta indica una sucesión 
temporal («fuimos a pasear y vimos un gran perro y luego toma­
mos un autobús ... »), pero la estructura «este lápiz es más largo y 
más grueso» está por encima de sus capacidades. Salvo algunas 
excepciones, tampoco emplean los términos ·diferenciados, ni 
siquiera los que han adquirido la conservación de líquidos. La 
conducta de estos niños excluye, por lo tanto, la hipótesis según la 
cual el lenguaje es la fuente de las operaciones. 

Otro punto importante que se desprende de este sondeo reali­
zado con retrasados viene ilustrado por su conducta en el experi­
mento de ejecución de órdenes en el que se incorporan las pala­
bras más y menos; si, en cambio, se utilizan las expresiones 
mucho y no mucho, como hacen los niños normales del grupo NC, 
las comprenden y ejecutan las órdenes correctamente. Esto indi-



Conclusiones 175 

ca, en nuestra opinión, la diferencia esencial que existe entre 
estas expresiones: una diferencia de nivel operatorio y no una 
diferencia de frecuencia de empleo o de hábito verbal. Una indi­
cación suplementaria la proporciona el sujeto cuyos resultados 
son los más bajos del grupo (Isa.), que utiliza de vez en cuando el 
término más, pero en cualquier situación, tanto si el experimenta­
dor da el mismo número de bolas a los dos muñecos como si el nú­
mero es diferente. Este sujeto parece haber adquirido, efectiva­
mente, cierto número de hábitos verbales; según la anamnesia, su 
nivel verbal es mucho más elevado de lo que indicaría su CI. 

Tal como hemos subrayado en la pág. 111, las respuestas de 
los dementes seniles son mucho más difíciles de interpretar. En 
primer lugar, en su caso se trata de una destrucción y no, como 
en los retrasados, de una estructuración inacabada. En segundo 
lugar, hemos creído constatar que en los seniles la conducta ver­
bal refleja ciertas dificultades particulares en el plano del razona­
miento operatorio. Aunque las conductas verbales de quienes han 
perdido la operación no sean exactamente las mismas de las de 
los niños que todavía no la han adquirido, no por ello nuestra 
hipótesis de un paralelismo entre el lenguaje y la operación a 
nivel de operaciones concretas se ve en absoluto comprometida. 

En el campo de la seriación hemos comprobado los hechos 
siguientes: 

l. El paso de los tipos de descripción dicotómicos, tricotómi­
cos y de etiquetaje a un tipo de descripción comparativa, primero 
en un solo sentido de la seriación y a continuación en los dos, con 
la adquisición de la reversibilidad operatoria, que conduce a la 
descripción mediante los adjetivos pequeño/grande y lós vectores 
más/menos. 

A primera vista, las descripciones de la seriación podrían 
constituir un terreno propicio para las explicaciones del tipo sti­
mulus generalization y mediation, ya que las dos teorías han sido 
invocadas para situaciones de comparación de tamaño. Recorde­
mos que se considera que las curvas de Spence explican la trans­
posición de la respuesta «elección del objeto más grande (o más 
claro)» en la situación en que se presentan primero dos objetos A y 
B, siendo B mayor que A, y a continuación B y C, siendo e mayor 
que B. Los niños (y las gallinas de Kohler) aprenden rápidamente 
a elegir el mayor de los dos objetos presentados. H. Teuber ( 1964) 
demuestra que esta explicación no es válida para la situación con 



176 Adquisición del lenguaje y desarrollo de la mente 

tres objetos, en la que el sujeto siempre debe elegir el de tamaño 
mediano. En este caso, dice, los psicólogos S-R invocan la media­
ción verbal: el sujeto se dice: «siempre es el objeto mediano». 
Según el propio Teuber, esta explicación no es válida ya que la 
respuesta aparece mucho antes que el niño sea capaz de verbali­
zar de este modo. Por nuestra parte hacemos otra objeción a esta 
teoría de la mediación: se supone que la mediación verbal engen­
dra la discriminación correcta y, a partir de la discriminación 
correcta, se supone que la equivalencia de los estímulos y la 
equivalencia de las respuestas engendra la verbalización (según 
J. Jenkins y D. Palermo [1964), <da teoría de la mediación puede 
expliéar la adquisición gradual por el niño de la gramática adul­
ta»). Si, a pesar de ello, queremos intentar explicar por la media­
ción algunas de las respuestas obtenidas en la desyripción de la 
seriación, noa parece que el ítem de 4 y de 3 elementos debería 
haber dado lugar al tipo de respuestas que intentábamos conse­
guir del niño: B es más grande que A, B' es más pequeño que C, 
B = B ', B es a la vez más grande que A y más pequeño que C. 
Ahora bien, este ítem dio lugar a muy pocos éxitos, obteniéndose 
estos últimos únicamente en los niños que, en el postest, habían 
adquirido la seriación operatoria. Observamos también que la 
descripción «B es más grande que A y más pequeño que C» es de 
nuevo una transformación a partir de las frases «B es más grande 
que A» y «B es más pequeño que C». 

A lo sumo, podría admitirse que una generalización del estí­
mulo pueda dar lugar a descripciones dicotómicas, tricotómicas y 
comparativas, pero, ¿de dónde viene el tipo etiquetaje, que es el 
paso a la descripción comparativa? Y sobre todo ¿a qué se debe la 
incapacidad de describir la serie tanto subiendo como bajando si 
no a una falta de reversibilidad operatoria? 

El tipo de descripción comparativa en los dos sentidos es otro 
ejemplo de un tipo de expresión económica en relación con el tipo 
etiquetaje. No obstante, esta economía no puede ser explicativa 
en sí misma, debido a la existencia del tipo comparativo en un 
solo sentido; el modelo lingüístico económico «pequeño, más 
grande ... grande» está bien asentado, así como su corolario «gran­
de, más pequeño ... pequeño», como se demuestra en las respues­
tas dadas en la seriación simétrica y en los sujetos que inician 
dicha descripción al retroceder, pero que se interrumpen para 
dar una descripción del tipo etiquetaje. Lo que les impide utilizar 
este tipo de economía sólo puede ser el obstáculo operatorio. 
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II. Es sobre todo en el experimento de la seriación donde 
hemos observado una correspondencia remarcable entre descrip­
ción e imagen mental. Esta correspondencia es, en nuestra opi­
nión, capital y concluyente para la concepción del lenguaje según 
J. Piaget y B. Inhelder en tanto que una de las manifestaciones de 
la función semiótica, solidaria y contemporánea del juego simbó­
lico, de la imitación diferida y de la imagen mental. Tanto el dibu­
jo de anticipación de una seriación como el dibujo de memoria de 
una seriación regular presentada una semana antes, presentan 
exactamente las mismas características que las descripciones 
verbales; las deformaciones (parejas, dibujos en dos o tres pisos, 
etc.) en los dibujos de memoria son tanto más espectaculares en 
cuanto que se trata de una seriación regular y, por lo tanto, de 
una buena forma perceptiva. Las descripciones y los dibujos obte­
nidos solamente pueden explicarse mediante el desarrollo opera­
torio; proporcionan una ilustración exacta de la forma en que el 
niño que todavía no se encuentra en el estadio operatorio intenta 
organizar los elementos. Estos dibujos y descripciones se obtienen 
de sujetos que no han manipulado previamente con los bastones. 

Esta discusión de nuestros resultados y de su interpretación 
nos lleva a sacar las siguientes conclusiones: 

1 .0 En los subsistemas lingüísticos que hemos estudiado en 
sujetos de 4 a 8 años constatamos la presencia de modos de 
estructuración correspondientes a los mecanismos operatorios 
que llevan a la adquisición de las nociones de conservación y de 
seriación. En las experiencias presentadas, este componente ope­
ratorio domina los componentes semánticos y probabilistas; dicho 
de otra forma, el modelo operatorio, que implica procesos de 
coordinación, de multiplicación y de reversibilidad, explica las 
adquisiciones verbales del niño en este campo de una forma más 
profunda que un modelo probabilista o asociacionista. 

2 .º La fuerza explicativa del modelo operatorio indica por sí 
sola la existencia de estrechas relaciones entre el lenguaje y el 
pensamiento. La existencia de estas relaciones es confirmada y su 
naturaleza precisada por la clara correspondencia entre las con­
ductas verbales por un lado y las imágenes mentales anticipado­
ras y mnésicas por otro. 

La cuestión es saber hasta qué punto podemos generalizar y 
hacer extrapolaciones a partir de nuestros resultados. ¿En qué 
medida se encuentra presente o es preponderante este componen­
te operatorio en todo el proceso de adquisición del lenguaje? En el 
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estado actual de nuestros conocimientos sobre la naturaleza del 
lenguaje, es imposible responder a esta pregunta. Para citar a 
Chomsky (1959): es inútil plantearse preguntas sobre la causali­
dad del comportamiento verbal hasta que se sepa mucho más 
acerca del carácter específico de dicho comportamiento; y no 
cabe especular sobre el proceso de adquisición sin comprender 
antes mucho mejor lo que se adquiere. No obstante, parece que 
existen otros subsistemas lingüísticos cuya adquisición podría 
presentar este componente operatorio: pensemos, por ejemplo, en 
las expresiones espaciales y temporales y particularmente en la 
conjugación de las lenguas indoeuropeas. 

Otra cuestión que se plantea es la de saber hasta qué punto 
nuestros resultados concuerdan con otros estudios sobre la adqui­
sición del lenguaje por el niño. Los estudios recientes se dividen 
en dos grandes categorías: 

a) Estudios longitudinales o transversales de pequeños gru­
pos de niños en los que los autores registran los enunciados. Estos 
enunciados se obtienen bien espontáneamente en la vida cotidia­
na, bien en una situación de juego más o menos estructurada. 
Entre los mejores estudios de este género figuran las descripcio­
nes de «gramáticas» de niños de 2-3 años realizadas por Susan 
Ervin y Wick Miller y por Roger Brown y Colín Fraser (1964). De 
estas descripciones ya se desprende un primer hecho importante: 
desde las primeras frases (es decir, las combinaciones de dos 
palabras o más) producidas por el niño, a veces ya a los 20 meses, 
se puede constatar la presencia de clases de palabras y de reglas 
de combinaciones rudimentarias. Estas clases y estas reglas no 
sori las mismas que las de la gramática adulta. A medida que el 
niño crece, su sistema se modifica o, en la terminología de S. 
Ervin (1964), hay un paso de un sistema a otro, lo que implica 
cambios progresivos. El problema es, evidentemente, determinar 
las caracteristicas de estos cambios progresivos y sus modos de 
estructuración. Nada de lo que constatan los autores excluye la 
existencia de un componente operatorio, al contrario, son de la 
opinión de que una teoría que considere la adquisición del lengua­
je como una imitación de las frases de los adultos ante todo, en la 
que los errores y las abreviaciones se eliminan progresivamente, 
no explica en absoluto los errores sistemáticos, las analogías, res­
tricciones y extensiones constatados. 

P. Menyuk (1963), según el mismo método, ha estudiado las 
estructuras sintácticas empleadas por niños de 2; 1 O a 7; 1. La 
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autora llega a la conclusión de que casi todas las estructuras sin­
tácticas de base que hasta aquí se han descrito en la gramática 
adulta se encuentran en la gramática infantil -ya alrededor de 
los 3 años. P. Menyuk observa un aumento progresivo del número 
de niños que emplean estas estructuras al ir pasando a grupos de 
mayor edad. También formula la hipótesis de que, ni siquiera a 
una edad muy precoz, el lenguaje no es una función imitativa y 
que el niño posee la «capacidad gramatical» de producir un núme­
ro infinito de frases y de distinguir las frases gramaticalmente 
correctas de las frases gramaticalmente incorrectas. El niño pro­
duce frases en las que la regla de estructura no se cumple total­
mente, pero no produce, ni comprende lo que no son frases. 

Miller y Chomsky (1963) proponen un modelo (del que oye o 
del que produce) que incorpora las reglas generadoras de la gra­
mática y un componente heurístico que extrae de las frases obser­
vadas las reglas que las han producido, según un proceso de apro­
ximación sucesiva, escogiendo entre varias posibilidades. 

En otro estudio, P. Menyuk ( 1963 a) sigue esta linea de inves­
tigación y para ello constituye una muestra de lenguaje espontá­
neo por parte de dos grupos de niños (edades: 2;10 a 3;8 y 4;9 a 
6; 1). A continuación les pide que repitan cierto número de frases 
representativas de los diferentes tipos de transformaciones y cier­
to número de frases representativas de las restricted structures 
(deformaciones de la sintaxis adulta) encontradas en su uso de la 
gramática. La autora observó que en esta situación de memoria 
inmediata los niños estaban más capacitados para producir las 
transformaciones y las reglas gramaticales que en sus propios 
enunciados; también observó que las desviaciones del modelo a 
repetir no estaban relacionadas con la longitud de la frase, sino 
con la estructura particular incorporada a la misma. P. Menyuk 
da un ejemplo que nos interesa en particular: la frase con conjun­
ción «y» era reproducida como dos frases separadas. Recordemos 
lo que nosotros hemos llamado estructura bipartita, así como la 
descripción de 3 y 4 elementos en el experimento de hr seriación. 
En la repetición de frases con estructuras desviadoras, el grupo 
de mayor edad corregía al repetir mayor número de estas estruc­
turas que el grupo más joven. Al querer explicar esta diferencia, 
P. Menyuk se pregunta si el grupo másjoven tiene unatask orien­
tation un poco diferente del grupo de más edad en lo que respecta 
a las repeticiones. Sin embargo, dice, la cuestión queda abierta: 
¿por qué estos niños muy pequeños corrigen espontáneamente al 
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repetir ciertas transformaciones y estructuras deformadas? 
(subraya la autora). Menyuk propone la explicación siguiente: 
Vygotsky y sus seguidores han discutido sobre la evolución del 
lenguaje como un proceso que pasa del exterior al interior. Las 
diferencias entre los dos grupos podrian ser debidas al hecho de 
que los niños más pequeños valoran y producen frases en corres­
pondencia con sus reglas de gramática a un nivel menos interiori­
zado que los niños de mayor edad. 

En líneas generales, estamos perfectamente de acuerdo con 
P. Menyuk. Nos parece que sus resultados van en el mismo senti­
do que los nuestros. Pero a la vista de nuestros resultados, cree­
mos que la explicación por niveles diferentes de interiorización 
deberia completarse con el factor operativo de un proceso de des­
centración y de coordinación. 

b) Estudios experimentales sobre la adquisición verbal en un 
campo restringido, bien mediante palabras «artificiales», bien 
explorando las expresiones de la lengua «natural». 

El prototipo de los experimentos realizados con la ayuda de 
palabras artificiales son los imaginados por J ean Berko ( 1958 ). La 
autora estudia el sistema morfológico simple (inglés) en niños de 4 
a 8 años. Presenta imágenes a describir, por ejemplo, una imagen 
que representa un animal y el experimentador dice: esto es un 
wug (wug es una palabra «artificial»). La imagen sisguiente repre­
senta a dos de estos animales y el experimentador le pregunta al 
sujeto qué es lo que ve. El mismo procedimiento puede seguirse 
para la exploración de caracteristicas morfológicas tales como el 
sufijo -'s que indica el posesivo. Con las formas más fáciles, la 
gran mayoria de niños más pequeños demostraron ser capaces de 
producir las formas solicitadas. En los casos en que existen alo­
morfos de frecuencias diferentes, son las formas más frecuentes 
las que se producen correctamente: en el caso del plural, por 
ejemplo, los alomorfos /-s/ y /-z/ eran añadidos a las palabras arti­
ficiales de forma correcta, pero a pesar de que los niños emplea­
ban el alomorfo /az/ correctamente en palabras conocidas, este 
empleo no se generalizaba en las palabras artificiales. La autora 
destaca la ausencia de avance de las niñas, tan frecuentemente 
constatado en el lenguaje, en lo que respecta a su experimento; es 
de la opinión que este tipo de estructuración interna es claramen­
te un proceso cognoscitivo y que, por lo tanto, suponia una corre­
lación con el nivel intelectual. Al no disponer del CI de sus sujetos, 
no pudo verificar esta hipótesis. 
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Siguiendo el mismo modelo, S. Ervin hizo un experimento 
referente al plural que comprendl.a tanto palabras existentes, 
regulares e irregulares (man-men; foot-feet; boy-boys, orange­
oranges) como palabras artificiales (pud, bik, kie, bunge, etc.). 
Encontró, en particular, dos hechos que no concuerdan con la teo­
ría según la cual la inflexión se desarrolla a partir de la imitación 
de palabras frecuentes, con generalización en las palabras nue­
vas: foot y feet no fluctúan como lo determinaría la imitación de 
las formas adultas; ciertas formas bien conocidas, pronunciadas 
con frecuencia (hands, por ejemplo), cambian temporalmente por 
una sobregeneralización de modelos nuevos (handses). La autora 
concluye que los niños construyen sistemas sobre la base de los 
cuales generalizan, pero lo que producen siempre se parece un 
poco más a las expresiones adultas de lo que habría podido supo­
nerse sobre la base de los sistemas infantiles por sí solos. La auto­
ra es de la opinión de que los cambios en los sistemas se producen 
a partir de la comprensión por parte del niño de lo que dice el 
adulto e igualmente a partir de lo que sabe imitar de las frases de 
los adultos. Añade que la relación entre la imitación y la com­
prensión todavía es totalmente misteriosa. 

Tampoco aquí encontramos una clara contradicción con 
nuestros resultados. La autora no hace ningún paralelo con el 
desarrollo de la inteligencia, pero tampoco se pronuncia a favor 
de la teoría según la cual el lenguaje se desarrolla de forma 
autónoma. 

El único experimento que parece contradecir nuestras conclu­
siones es un estudio de William E. Martin (1951 ). En este estudio 
se indican los resultados obtenidos por un grupo de 150 niños de 
3 a 7 años en un test del concepto del número y en un test de 
expresiones cuantitativas. El autor establece múltiples correlacio­
nes (sexo, medio sociocultural), una de las cuales nos interesa en 
particular, la existente entre el número de expresiones cuantitati­
vas empleadas y el resultado obtenido en el test del número. El 
autor concluye que no hay ninguna correlación entre los resulta­
dos en el test del número y las expresiones cuantitativas emplea­
das. A primera vista, este resultado va en contra de nuestros 
resultados y de nuestra hipótesis. Sin embargo, creemos que no 
son sus resultados los que están en contradicción con los nues­
tros, sino la interpretación que de ellos da el autor. Observemos 
con más detalle los tests utilizados. El test del número es el 
de Coward ( 1940) y comprende 11 ítems diferentes, que van des-
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de simplemente contar, sin objetos, hasta problemas de adición y 
sustracción. Algunos ítems nos interesan más que otrQs, por ejem­
plo aquel en que el niño debe establecer una correspondencia 
biunívoca con 9, 4, 7, 1, 3 bastones y preguntas de «más» y «me­
nos». Es evidente que este test no mide una conservación, ni 
siquiera la del número, ni una seriación, pero creemos que los 
resultados obtenidos, expresados por edades, corresponden casi a 
una conservación del número adquirida -la mayor parte de los 
ítems dan resultados satisfactorios por lo menos parciales alrede­
dor de los 6 años. Una observación del autor nos sorprende parti­
cularmente: dice que a todas las edades se comprenden los con­
ceptos «más» y «menos». 

El test de las expresiones cuantitativas lo establece el propio 
W. Martin y presenta ciertos parecidos con nuestros experimen­
tos de descripción. Este test es esencialmente un test de descrip­
ción de 20 cartas con imágenes que se presentan al niño pregun­
tándole qué ve. Entre estas imágenes se encuentran fotografias 
de escenas de la vida cotidiana: por ejemplo, dos señoras, un 
muchacho, un niño y una niña que dan de comer a unos cisnes, 
dos en el agua y uno en el césped. Otras son imágenes más abs­
tractas, por ejemplo, 6 círculos rojos de 3 tamaños diferentes o 
4 columnas de círculos de 3 colores y 3 tamaños diferentes. 

El experimentador nunca hacía comprender al niño qué tipo 
de descripción esperaba de él. Todas las imágenes podían dar 
lugar a descripciones cuantitativas, es decir, a números, a expre­
siones como «más grande que», «tan grande como», <<todo», «algu­
nos», etc. El desglose de este test se efectuaba primero contando el 
número total de expresiones cuantitativas empleadas y a conti­
nuación contando el número de expresiones cuantitativas dife­
rentes empleadas. Por ejemplo, la escena con los cisnes, dando 
lugar a la respuesta siguiente: Ducks and ladies and two little 
girls and a big boy anda big lady comprende las palabras siguien­
tes: two, little, big, big: 4 palabras cuantitativas, pero sólo 3 pala­
bras cuantitativas diferentes. Como aparece c1aramente en el 
ejemplo citado por el autor, nunca se ha tenido en cuenta la 
correspondencia entre la descripción y la imagen -en este caso, 
la descripción dada no es correcta: en la imagen hay dos señoras, 
dos niños y una niña. 

En cuanto a las expresiones cuantitativas obtenidas, el autor 
establece el cuadro siguiente: 
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Número total de Número de expresiones 
expresiones cuantitativas diferentes 

Edad mediana escala mediana escala 

3 13'8 0-37 4'0 0-10 
4 11'0 0-49 4'5 0-21 
5 16'0 0-116 5'5 0-27 
6 9'5 0-158 5'0 0-29 
7 22'5 0-185 9'0 0-30 

Vemos que el número de expresiones cuantitativas diferen­
tes empleadas aumenta regularmente, con una regresión a los 
6 años, de 4 a 9 para las edades de 3 a 7 años. 

Para la correlación entre los resultados en el test del número 
y el empleo de expresiones cuantitativas, encontramos el cuadro 
siguiente: 

Edad 

3 
4 
5 
6 
7 

Palabras y frases cuantitativas 
Coeficiente de correlación 

Total 

.21 

.19 

.15 
-.12 

.15 

Diferente 

.26 

.36 

.17 
-.07 

.18 

El autor hace el comentario sigµiente sobre esta falta de 
correlación: «Lo que el niño sabe del "número" no está práctica­
mente en relación con lo que hace en una situación libre, no 
estructurada, como la adoptada en nuestro estudio. La conducta 
de un niño en una situación cuantitativa, no estructurada, en el 
sentido que el experimentador no indica ningún comportamiento 
específico como aceptable o inaceptable, no viene determinada 
solamente por su conocimiento y su capacidad en este campo, 
sino también por su motivación y su sensibilidad frente a las 
características cuantitativas de la situación». 
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Esta conclusión es exactamente contraria a la nuestra. El 
autor concluye que sólo existe una escasa relación entre lo que el 
niño sabe y comprende del número y la forma en que describe 
imágenes que comportan informaciones cuantitativas. ¿Cómo 
explicar este contraste? Nos parece que sería demasiado fácil 
explicarlo solamente por la especificidad de los tests aplicados 
(conservación de líquidos por una parte, test del concepto del nú­
mero por la otra, descripciones de cantidades y de una seriación 
por una parte, descripción de imágenes por la otra). En nuestra 
opinión, es el criterio de valoración escogido el que se encuentra 
en la base de esta no correlación. Si aplicáramos el mismo criterio 
a las respuestas obtenidas con nuestros niños, el niño que descri­
be el ítem I plastilina diciendo «él tiene más» obtendría una pun­
tuación de I («más»), mientras que el niño que responde «él tiene 
una bola muy grande, el otro una bola muy pequeña», obtendría 
una puntuación de 4 (muy grande, muy pequeña). En nuestros 
experimentos, la adquisición de la noción suele ir acompañada de 
una descripción más económica. El ejemplo más destacable de 
ello es la descripción comparativa de la seriación en relación con 
la descripción por etiquetaj e. Es una lástima que W. M artin casi 
no dé ejemplos de respuestas obtenidas, pero las escasas indica­
ciones que da parecen corresponder a nuestros resultados. Desta­
ca, por ejemplo, que hasta la edad de 6 años ninguno de los niños 
mencionó un comparativo, a excepción de una niña de 5 años que 
emplea la palabra más ancho. La expresión mediano aparece a 
partir de los 5 años. La palabra algunos presenta un claro aumen­
to con la edad, así como la palabra«all» (todo, toda, todos, todas). 
La única excepción a esta correspondencia entre sus resultados y 
los nuestros: el empleo de «más» y de «algo más», disminuye 
con la edad. Sin embargo, suponemos que «more» era emplea­
do, sobre todo, en el sentido de «todavía más», lo que queda 
confirmado por el hecho de que el autor menciona como equi­
valente la expresión «sorne more». En cambio, surge una corres­
pondencia sorprendente cuando el autor habla de lo que el llama 
«expresiones con un componente afectivo»; destaca series como 
«little little, little tiny, little tiny small, great big big, small little, 
little small, little big, real real real little, big big largest». Estas 
palabras parecen ser una traducción literal de las expresiones 
que hemos encontrado en el tipo etiquetaje. El autor añade que 
estas expresiones se encuentran en gran número entre las res­
puestas del grupo de 5 años, según él dice: «quizás una indicación 
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de una etapa crítica en el desarrollo de los conceptos de tamaño 
verbalizados». Estamos perfectamente de acuerdo en lo que 
respecta a esta «etapa crítica en el desarrollo de los conceptos 
de tamaño verbalizados», pero, según nosotros, es el estado crí­
tico en el desarrollo de la noción (un primer intento de la noción 
de seriación) el que se encuentra en la base de estas descrip­
ciones particulares y no un estadio de desarrollo en la propia 
verbalización. 

En la misma óptica, la regresión (ver primer cuadro de la pá­
gina 183) a los 6 años se explica por el inicio del modelo operatorio 
en las comparaciones cuantitativas. Esta regresión es lo bastante 
fuerte como para exigir una explicación (el número total de 
expresiones cuantitativas empleadas es de 9'5 a los 6 años frente 
a 16 'O a los 5 años y 22 '5 a los 7 años; siendo las expresiones dife­
rentes empleadas 5'5 a los 5 años, 5 'O a los 6 años y 9'0 a los 7 
años). El autor propone tímidamente la explicación siguiente: «la 
naturaleza del proceso de desarrollo puede ser tal que existan 
pérdidas pasajeras de interés en el tipo de estímulos utilizados en 
el test ( ... ). También es posible que factores referentes al medio 
familiar o escolar inhiban en el niño de una cierta edad su espon­
taneidad de expresión en situaciones como las que le eran presen­
tadas en el test. Con la edad, el niño va dándose cuenta de que sus 
acciones suscitan la aprobación o desaprobación de los adultos. 
El medio escolar refuerza la conciencia de la posibilidad de equi­
vocarse». Esta explicación nos parece totalmente insuficiente. En 
cambio, el fenómeno se explica de la forma más simple desde 
nuestra perspectiva por el carácter más económico de las expre­
siones empleadas a la edad de 6 años cuando empieza a adquirir­
se la noción de conservación. El que a los 7 años el número de 
expresiones cuantitativas empleadas aumente de nuevo se expli­
ca por el hecho de que cada número empleado cuenta por un pun­
to, y como dice el propio autor, los números empleados aumentan 
hasta 20 a la edad de 7 años. 

Finalmente, el autor observa -de nuevo con cierta sorpresa­
la ausencia de correlación entre el empleo de expresiones cuanti­
tativas y los CI de los sujetos. Esta correlación es más o menos del 
mismo orden que la existente entre las expresiones cuantitativas 
y el concepto del número y se vuelve negativa a la edad de 6 y 
7 años. Es evidente que suponiendo una correlación entre el CI y la 
adquisición de la conservación, estos resultados también se expli­
can por el empleo de los modelos operatorios, más económicos, 
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por parte de los niños con un CI elevado, sobre todo a las edades 
de 6 y 7 aftas. 

Hemos dedicado una larga discusión a esta investigación de 
W. Martin por la razón siguiente: nos parece que es un ejemplo 
sorprendente de los resultados obtenidos y de los baremos consti­
tuidos según los métodos clásicos en lo que se refiere a la adquisi­
ción del lenguaje. Y este ejemplo es todavía más sorprendente 
porque el autor partía de la idea que podía existir una relación 
entre la noción por un lado, y la verbalización libre por el otro, y 
ello en contraste con casi todos los demás investigadores, que 
parecen suponer al principio un desarrollo autónomo del lengua­
je. Todos encuentran, desde luego un desarrollo claro con la edad. 
Pero si el análisis es lo suficientemente fino (como en el caso de 
W. Martin) para que los detalles no se pierdan en la masa, quedan 
tendencias difícilmente explicables a ciertas edades. Como hemos 
visto, estas contradicciones aparentes se explican con gran natu­
ralidad con la óptica de un análisis no cuantitativo, sino cualitati­
vo, sobre el modelo operatorio. 

Después de esta discusión resumida de algunos ejemplos de 
investigaciones actuales en el campo de la adquisición del lengua­
je, creemos que podemos afirmar que nuestros resultados no 
están en contradicción con los resultados obtenidos por los demás 
autores y que nuestra primera conclusión -la que se refiere a la 
presencia de un componente operatorio en el proceso de adquisi­
ción- tampoco se ve contradicha por sus resultados. La única 
contradicción efectiva es la que aparece entre nuestra interpreta­
ción y las generalizaciones y extrapolaciones a las que se entre­
gan algunos autores, en particular los adeptos a la teoría de la 
mediación. 

Nuestra segunda conclusión -la que se refiere a la correspon­
dencia entre el lenguaje y las imágenes mentales- plantea proble­
mas de tal amplitud que sólo podemos indicar algunas cuestiones 
y consideraciones a este respecto. Por otro lado. no existen en este 
campo experimentos propiamente dichos realizados por otros 
autores para poder comparar sus resultados con los nuestros. 

El cuadro conceptual elaborado por J. Piaget y B. Inhelder 
( 1963) para el estudio de la imagen mental. permite plantear 
algunos problemas fundamentales de los que deberán ocuparse 
los estudios psicolingüísticos futuros. Basándose en la distinción 
de dos aspectos en las funciones cognoscitivas, a saber, un aspec­
to figurativo y un aspecto operativo, los autores demuestran que, 
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si bien en el desarrollo de las operaciones intelectuales nos encon­
tramos ante una evolución autónoma (a pesar de la complejidad 
de los factores de este desarrollo) del aspecto operativo, no sucede 
lo mismo en lo que respecta al aspecto figurativo. El paso de las 
imágenes reproductoras a las imágenes anticipadoras, principal­
mente, exige la intervención de factores operatorios extraños a la 
propia imagen. En todo aspecto figurativo del pensamiento se ve 
la importancia del factor de la imitación; primero la imitación 
directa, a continuación la imitación diferida y, finalmente, la 
imitación interiorizada. La propia imitación no se consigue sin el 
apoyo de la inteligencia operatoria; si la imagen empieza por ser 
reproductora uniéndose a las configuraciones, únicamente alcan­
zará las transformaciones con la constitución de las operaciones 
intelectuales; en particular, la imagen anticipadora es la imita­
ción de una operación. 

Dado que el inicio de la función semiótica (hacia el final del 
segundo año) produce un conjunto de manifestaciones contempo­
ráneas, el juego simbólico, la imitación diferida, las primeras 
representaciones en los actos de inteligencia y las primeras com­
binaciones de dos palabras en un conjunto ya sintáctico, a este 
nivel ya se plantean algunos problemas referentes a la adquisi­
ción del lenguaje. ¿Cuál es la relación entre la adquisición del sis­
tema de fonemas de su lengua materna y las primeras «frases» 
pronunciadas por el niño? Lingüísticamente hablando ¿cuál es la 
relación entre el componente fonológico y el componente sintácti­
co del lenguaje? Y, como se pregunta S. Ervin ¿cuál es la relación 
entre lo que el niño entiende de lo que oye y lo que sabe imitar?; 
¿cómo influye la evolución de la imitación sobre la adquisición del 
lenguaje? 

En el período preoperatorio, vemos que el niño construye 
estructuras sintácticas (P. Menyuk [ 1964a]); en las frases del niño 
de esta edad pueden observarse deformaciones sistemáticas, omi­
siones, sustituciones, redundancias, en resumen, reglas que 
meramente existen en la gramática «infantil». No pare ce que estas 
restricted structures estén determinadas por la lengua particular 
que habla el niño: en varias lenguas se encuentran fenómenos 
paralelos. Progresivamente, las estructuras de la lengua adulta 
van sustituyendo las estructuras infantiles. ¿Cuál es, pues, la rela­
ción entre estas estructuras infantiles y la imagen mental antes 
de la aportación de las operaciones intelectuales?; ¿cuál es en este 
estadio la relación entre la imitación y la comprensión, entre el 
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aspecto semántico del lenguaje y el aspecto sintáctico?; ¿puede, 
en general, compararse el desfase entre comprensión y realiza­
ción con el que existe, en el campo de la memoria, entre reconoci­
miento y evocación? 

Es así como volvemos a encontrarnos finalmente con el pro­
blema específico que nos hemos planteado: al principio del perío­
do de las operaciones concretas ¿cuál es la relación entre estas, la 
imagen mental y el lenguaje? Los resultados de nuestros experi­
mentos no permiten en modo alguno abordar tales problemas teó, 
ricos. No obstante, nos permiten subrayar un hecho importante: 
la descripción y la imagen anticipadora de la operación de seria­
ción constituyen una imitación de la operación si se las estudia 
genéticamente; ni el dibujo ni la descripción pueden ser interpre­
tados como una imitación del resultado estático de la operación. 

B 
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